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Tutkimuksen tehtävänä on kuvata, millaisia ovat kuvataidetta opettavien luokanopettajien
taidekäsitykset. Taidekäsityksiin liittyvät näkemykset taiteen luonteesta ja olemuksesta, taiteelle
asetetut tehtävät ja tapa suhtautua taiteeseen. Tutkimuksella pyritään myös selvittämään,
vaikuttaako luokanopettajien taidekäsitys heidän käsityksiinsä kuvataidekasvatuksesta. Tutkimus
koetaan tärkeäksi koska alakoulun opettajien taidekäsityksiä ei ole juurikaan tutkittu aiemmin.
Opettajien taidekäsitys nähdään yhdeksi vaikuttavaksi tekijäksi hänen toteuttamaansa
taidekasvatuksen suhteen.
Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen ja edustaa konstruktiivista paradigmaa. Tutkimus on
lähestymistavaltaan fenomenografinen. Tutkimuksen kohdejoukko muodostui harkinnanvaraisesta
näytteestä. Tutkimukseen osallistui neljä Savonlinnalaista luokanopettajaa ja aineistonkeruu
suoritettiin keväällä 2010. Aineistonkeruumenetelmänä käytettiin teemahaastattelua eli
puolistrukturoitua haastattelua. Aineiston analysoinnissa sovellettiin fenomenografista
analyysimallia.
Tutkimuksen teoriaosassa tarkastellaan taidekasvatusta tieteenalana ja tutkimusalana. Lisäksi
käsitellään käyttöteorioita ja taidekäsityksiä opettajan työssä, taideteoriaa sekä eri
taidekasvatusmalleja. Tutkimuksen empiirisessä osassa kuvataan luokanopettajien käsityksiä
taiteen olemuksesta ja tehtävistä sekä heidän käsityksiään kuvataidekasvatuksesta.
Tutkimuksen mukaan luokanopettajilla on henkilökohtaiset taidekäsityksensä, jotka eroavat
toisistaan. Havaittavissa on myös yhteneväisiä piirteitä. Opettajien taidekäsityksiä voidaan
yhdistää tiettyihin taideteorioihin sekä taidekasvatusmalleihin. Opettajan taidekäsitys nähdään
vaikuttavan heidän käsityksiinsä kuvataidekasvatuksesta etenkin kun opettajalla on kehittynyt
taidekäsitys ja laaja näkemys taiteen kentästä.
Koska tutkimukseen osallistui vain neljä luokanopettajaa, eivät tulokset ole yleistettävissä.
Tutkimuksen luotettavuuden lisäämiseksi empiirisessä tutkimuksessa on käytetty
aineistositaatteja, jotta lukijalle jää tilaa tehdä omia päätelmiään.
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Abstract
The purpose of this study is to discuss what kind of conceptions of art class teachers who teach
visual arts have. Conceptions of art include the opinions on the characteristics of art, its functions
and attitudes toward art. The study aims to determine if class teachers’ conceptions of art influence
their conceptions of art education. The study has significance because primary school teachers’
conceptions of art have been studied very little before. A teacher’s conception of art is viewed as a
factor in the way he/she educates art.
This is a qualitative study that is based on a constructive paradigm. The study is a part of a
fenomenographic research. Four class teachers from Savonlinna were interviewed for the study in
Spring 2010. Teachers were selected for the interview based on existing initial information about
them. The data was gathered using theme interviews, also known as half-structured interviews.
The data was analysed using a fenomenographic analysis.
Art education as a science and field of research is discussed the theory part. Additionally,
conceptions of art and theories of art used in teaching, art theory and various art education models
are discussed. The empirical part of the study discusses class teachers’ opinions on the
characteristics and fuctions of art, as well as their conceptions of art education.
According to the study, class teachers have their own individual conceptions of art, but they have
some similar features as well. Teachers’ conceptions of art can be traced to certain art theories and
art education models. A teacher’s conception of art can be seen to influence their conceptions of
art education, especially when the teacher has a sophisticated conception of art and a broad
understanding of art.
Since only four class teachers participated in the study, the results can not be generalised. To
improve the reliability of the study, citations from the data are presented in the empirical study.
This leaves room for the reader to make his own conclusions.
Keywords
conceptions of art, art, art theory, art education, visual arts, class teacher
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Peruskoulun taideopetuksen yksi ehkä tärkeimmistä tehtävistä on rakentaa oppilaille
elinikäinen pohja taiteen arvostamiseen ja ymmärtämiseen. Se tarkoittaa sitä, että oppilaalle
syntyy henkilökohtainen suhde taiteeseen. (Efland 2002, 6; POPS 2004). Tehtävä kuulostaa
mielenkiintoiselta, mutta toisaalta äärimäisen haastavalta. Haastavaa siinä on nimenomaan
henkilökohtaisuus, sillä taide on myös opettajalle henkilökohtaista. Kuinka opettaa sellaista,
joka voi opettajalle olla hyvin läheinen tai toisaalta hyvin keskeneräinen asia?
Oma suhteeni taiteeseen on alkanut jo ennen kouluikää innostuttuani maalaamaan ja
piirtämään. Ala-asteella luokanopettajamme toteutti monipuolista taidekasvatusta ja sai omalla
innostuksellaan ja persoonallaan koko luokan suorittamaan mitä erilaisimpia projekteja.
Yläasteella kuvataiteen opettaja sai minut entistä enemmän tutustumaan eri taiteenlajeihin,
tekniikoihin sekä taiteen ilmiöihin, myös vapaa-ajalla. Lukioikäisenä nälkäni kasvoi ja suoritin
lähes kaikki kuvataidepainotteisessa lukiossani tarjolla olleet kuvataiteen kurssit
rakennuskurssista keramiikkaan sekä mainosanalyysiin. Samaan aikaan ahmin kirjaston
sarjakuvia, taidehistorian teoksia, graafisen suunnittelun opuksia sekä taiteilijaelämänkertoja.
Olen myös lukenut avoimessa yliopistossa taidehistoriaa sekä nyt Soveltavan kasvatustieteen
ja opettajankoulutuksen osastossa Savonlinnassa opiskellessani erikoistunut kuvataiteeseen.
Tämän taiteellisen historiani aikana olen pohtinut paljon omaa suhdettani taiteeseen ja vuosien
varrella pyrkinyt tietoisesti kehittämään sitä eteenpäin. Luokanopettajaopintojen kautta
näkökulmani taiteeseen on kuitenkin muuttunut mukaan tullessa kasvatuksen näkökulma.
6Taide ei olekaan vain minua varten, vaan minun tulisi osata avata taiteen maailma myös
oppilaille. Taidekasvatusta toteutetaan oppilaita varten, jotta he kasvaisivat aikuisiksi
ymmärtäen taidetta ja osaten arvostaa sitä.
Taidekasvatus on kasvatusta taiteeseen, taiteen avulla ja taiteen keinoin. Taidekasvatus on
myös kasvatuksen taidetta (Hollo 1918, 142–144). Kasvatustieteen tukijan, J. Hollon
määritelmä viittaa siihen, että opettajan tulee olla tietoinen omista mieltymyksistään,
käsityksistään ja osaamisestaan. Taidekasvatuksen tutkija Marjo Räsäsen (2008a, 64) mukaan
jokaisen opettajan tulisi tiedostaa, millaiseen näkemykseen taiteesta hänen omat käytäntönsä
perustuvat ja millaista käsitystä taiteen laajassa kentässä ne välittävät. Kuinka opettaja voi
taata oppilaiden taiteellisen ymmärryksen kehittymisen jos hän ei tunne lainkaan
kuvataidekasvatuksen teorioita tai taidekäsityksiä? (Fowler 1996, 172–173). Aiheen
ajankohtaisuus on noussut viime aikoina uudelleen esille muun muassa peruskoulun uutta
tuntijakoa pohdittaessa (Laaksola 2010, 3). Mikäli taidekasvatuksen tunteja aiotaan lisätä, olisi
entistäkin tärkeämpää kiinnittää huomiota pätevien ja osaavien luokanopettajien
kouluttamiseen.
Kiinnostus tutkia luokanopettajien taidekäsityksiä sekä käsitysten suhdetta
kuvataideopetukseen heräsi omista pohdinnoistani. Pidän erittäin mielenkiintoisena tätä
asetelmaa, jonka kuvataiteen opettaminen opettajien eteen heittää. Kuinka toimia
taidekasvattajana omien mieltymysten, käsitysten ja inhokkien kanssa, samalla huomioiden
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja kaikki kasvatukselliset piirteet? Millaisia
taidekäsityksiä luokanopettajilla on? Millaiseksi he näkevät kuvataidekasvatuksen tavoitteet?
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, minkälaisia taidekäsityksiä kuvataidetta
opettavilla luokanopettajilla on. Lisäksi tarkastellaan luokanopettajien käsityksiä
kuvataidekasvatuksesta. Tutkimuksessa pyritään selvittämään, onko luokanopettajien
taidekäsityksillä ja käsityksillä kuvataidekasvatuksesta jonkinlainen suhde. Tutkimuskohteena
on neljä Savonlinnalaista luokanopettajaa.
7Tutkimuksen teoreettinen viitekehys kokoaa yhteen olennaiset käsitteet, teoriat sekä muut
tutkimuksen lähtökohdat ja oletukset (Hirsjärvi ym. 2007). Aluksi määritetään
taidekasvatuksen alaa niin käytännön kuin tieteenalankin näkökulmasta. Luvussa avataan
taidekasvatuksen määritelmän lisäksi taidekasvatuksellisen toiminnan tärkeimpiä tavoitteita
sekä teorian suhdetta käytäntöön. Lisäksi tarkastellaan taidekasvatusta tutkimusalana. Esiin
nousee alan erityispiirteitä sekä tutkimuksiin kohdistuvia ongelmia.
Kolmannessa luvussa käsitellään opettajan käyttöteorioita eli opettajan työskentelyyn
vaikuttavia sisäisiä teorioita. Luvussa avataan myös reflektioprosessin tärkeyttä
käyttöteorioiden muuntamisessa. Käyttöteoriat muodostuvat opettajan yksityisistä ja
persoonallisista kokemuksista, tiedoista, taidoista ja asenteista (Ojanen 2001, 86). Siksi niiden
esiin nostaminen tuo aiheeseen monipuolista näkökulmaa.
Neljäs luku keskittyy tarkastelemaan taidekäsityksiä. Luvussa määritellään erilaisia
taidekäsityksiä sekä tapoja suhtautua taiteeseen. Lisäksi tarkastelun alla on käsitysten merkitys
opettamiseen laajemmin, hyödyntämällä eri näkökulmia kuten käsitysten suhdetta
oppiaineeseen, opettaja-identiteettiin sekä opettamiseen.
Eri taideteoriat ja niistä johdetut taidekasvatusmallit ovat viidennen ja kuudennen luvun
pääosassa. Luvussa viisi määritellään taideteorian asemaa kuvataidekasvatuksessa. Luku kuusi
tarkastelee mimeettistä, formalistista, ekspressiivistä sekä pragmaattista taideteoriaa,
postmodernia ajattelumallia sekä näistä johdettuja taidekasvatusmalleja. Lisäksi tarkastellaan
lyhyesti muita taidekasvatuksellisia malleja, kuten tiedonalapohjainen taidekasvatus
(Discipline-based Art Education), kokemuksellinen oppiminen sekä institutionaalinen
taideteoria.
Teoriaosan jälkeen siirrytään tutkimuksen empiiriseen osaan ja sen viitekehykseen.
Seitsemännessä luvussa käydään läpi lyhyesti tutkimuksen toteuttamista ja etenemistä. Luku
on erittäin lyhyt ja tiivistetty käyden läpi vain kyseisen tutkimuksen oleellisimmat asiat.
Tutkimuksessa on mukana kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät 2 -kurssilla toteutettu
8prosessikirjoitustehtävä (Liite 4), jossa käydään tarkasti läpi muun muassa tutkimuksen
paradigma, tutkimusmenetelmät sekä aineiston keruu- ja analyysimenetelmät.
Kahdeksas luku käsittää aineiston analysoinnin ja on siten empiirisen tutkimuksen osio. Luku
koostuu haastateltujen luokanopettajien taustatietojen käsittelystä, heidän taidekäsitystensä
yleisesittelystä, sekä tarkemmasta aineiston analyysistä. Teksti koostuu tutkijan analyysistä
sekä suorista aineistositaateista. Pyrkimyksenä on ollut antaa tilaa myös lukijan omille
tulkinnoille.
Tutkimuksessa käytetään käsitettä taidekasvatus, ja sillä viitataan kuvataidekasvatukseen,
toisin sanoen kuvataiteen opetukseen. Taidekasvatuksen yleinen määritelmä viittaa kaikkien
taide- ja taitoaineiden opetukseen (Puurula 1998, 12). Koska tutkimukseni keskittyy
kuvataiteen alalle, koskee tässä tapauksessa käyttämäni termi taidekasvatus vain kuvataidetta.
Käytän tutkimuksessani myös nykyisin käytössä olevaa ilmausta kuvataide. Vanha nimitys
kuvaamataito muutettiin kuvataiteeksi vuonna 1999. Vaikka osa lähdeteoksista on julkaistu
ennen kyseistä nimimuutosta, haluan käyttää tutkimuksessani ajantasaista termiä
vähentääkseni virheellistä määritelmän käyttöä.
Opettajien taidekäsityksiä on tutkittu Suomessa erittäin vähän. Suurin osa tutkimuksista liittyy
oppilaan oppimiseen, opetusmateriaaleihin tai opetussuunnitelmiin. (Määttä 1998, 19–21.)
Aihetta sivuavia tutkimuksia ei myöskään löydy pro gradu- tai väitöskirjatasolta kuin
muutamia. Siksi on mielestäni tarpeellista toteuttaa tutkimusta, jonka tavoitteena on kuvailla ja
pyrkiä ymmärtämään käytännön kuvataiteen opettajan toiminnan taustalla olevia käsityksiä, ja
nimenomaan alakoulun näkökulmasta. Tutkijana toivon, että tutkimuksellani on käyttöarvoa
esimerkiksi luokanopettajakoulutukselle. Se voi tuoda uusia näkökulmia siihen, kuinka
kuvataiteen oppisisältöjä voidaan kehittää edelleen, jotta koulutus tukisi opiskelijoiden
taidekäsitysten kehittymistä. Luokanopettajille tutkimuksestani on käyttöarvoa tuoden heille
uutta tietoa sekä tuoden heidän työssään olemassa olevia teorioita näkyväksi.
92 TAIDEKASVATUS TIETEENALANA JA TUTKIMUSALANA
Taidekasvatus on soveltava tiede, jossa yhdistyvät kasvatustiede sekä eri taidetieteet. Yhdessä
ne muodostavat taidekasvatuksen monitieteellisen alan. Taidekasvatus tukeutuu
kasvatustieteisiin, kun se pohtii kasvatuksen menetelmiä ja tavoitteita. Taidetieteisiin se
puolestaan tukeutuu, kun tarvitaan tutkimusmateriaalia taideteoksista tai ihmisen
taidetoiminnasta. (Moisander, Töyssy, Vartianen & Viitanen 1991, 89; Räsänen 2008a, 20.)
Töyssyn, Vartiaisen ja Viitasen (1999, 170) mukaan
taidekasvatus (esthetic education, Kunsterziehung, éducation esthétique) on
kasvatustieteen osa-alue, jonka tieteellinen tarkoitus on tutkia eri taiteenalojen opetusta,
opetuksen filosofiaa ja oppimisen teoriaa.
Tämä on taidekasvatuksen yleinen määritelmä. Karkeasti rajattuna taidekasvatus voidaan
määritellä taiteeseen liittyväksi kasvatustoiminnaksi ja kasvatusilmiöiden tutkimiseksi.
Taideteoreettiselta kannalta taidekasvatus on taiteentutkimukseen sovellettua estetiikkaa.
Käsitteenä taidekasvatus on laaja: siihen sisältyy kirjallisuuden, kuvataiteiden, musiikin ja
teatterin opetus ja tutkimus. (Huuhtanen 1984, 112; Moisander ym. 1991, 89.) Tässä
tutkimuksessa keskityn ennen kaikkea taidekasvatukselliseen toimintaan kuvataiteen alalla.
Taidekasvatusta määriteltäessä on tärkeää erottaa toisistaan taidekasvatuksen tieteenala ja
yleinen taidekasvatuksellinen toiminta. Nämä kaksi ovat tiiviisti kietoutuneita toisiinsa, mutta
joutuvat kohtaamaan tehtävänsä hyvin eri tasolla. Taidekasvatuksen tieteenalan tehtävänä on
löytää vastaus siihen, mitä tai mikä taidekasvatus on yleisellä tasolla. Sen tehtävä on vastata
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siihen miksi, kenelle, mitä, miten, kuinka paljon, miten opetetaan ja miten oppimista
arvioidaan ja perustaa vastaukset tieteellisiin teorioihin. Sitä sitovat tieteellistä toimintaa ja
tuloksia säätelevät velvollisuudet, jotka myös takaavat alan tieteellisyyden ja teoreettisuuden.
Taiteen määrittelyn kautta luodaan taidekasvatukselle tieteellinen perusta. (Routila 1985, 20–
21; Löytönen & Sava 1998, 20–21; Salminen 2005, 197.)
Käytännön taidekasvatuksen perustana on se, miten taidekasvatus on ja miten se esiintyy.
Siinä korostuvat kasvatukselliset piirteet. Käytännön taidekasvatustoiminnassa käytännön
järkeilyt ja opettajan tekemät valinnat saattavat ajaa tieteellisen tietämyksen edelle. Tieteenä
taidekasvatus pyrkii alan teoreettisen tutkimuksen tuottamiseen, mutta toisaalta myös
taidekasvattajien kouluttamiseen. Tässä nämä kaksi taidekasvatuksen tasoa nivoutuvat yhteen.
Sillä, että taidekasvatuksen tieteenalan vastuulla on käytännön taidekasvattajien koulutus,
pyritään takaamaan käytännön taidekasvatuksen pohjautuminen tieteellisiin valmiuksiin.
Toisin sanoen tavoitteena on se, että opettajilla on teoreettista pohjaa ammattitaidolleen.
(Huuhtanen 1984, 18; Routila 1985, 20–21; Moisander ym. 1991, 89.)
Taidekasvatuksen tutkija, Lauri Olavi Routila (1986) pyrkii havainnollistamaan
taidekasvatuksen teorian ja käytännön taidekasvatuksen välistä suhdetta (kuvio 1). Hän on
koonnut kollaasin A-kirjaimista. A-kirjaimia on erikokoisia ja -muotoisia, mutta niillä on
kaikilla yleinen ja yhteinen olemuksellinen piirre, jota Routila kutsuu aamaisuudeksi. Samalla
tavalla kun on olemassa aamaisuuden olemus, on olemassa taidekasvatuksen teorian olemus.
Se, mitä kaikkea taidekasvatuksen teoria pitää sisällään on sitä, mitä sovelletaan käytännön
taidekasvatuksellisessa toiminnassa. Koska A-kirjaimia on erikokoisia ja -muotoisia, voi
käytännön taidekasvatuksellinen toiminta olla hyvin moninaista, mutta silti perustua samaan
teoriaan. Taidekasvatuksen tieteenalan tuottama teoria palvelee näin ollen taidekasvatuksen
käytäntöä. (Emt., 61.)
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KUVIO 1. Taidekasvatuksen teorian soveltaminen taidekasvatuksessa (Routila 1986, 61)
Käytännön taidekasvatus on taiteeseen liittyvää koulutusta ja -prosesseja, eli se on oppimisen
ja opettamisen ala, joka keskittyy taiteen ilmiöihin. Käytännön taidekasvatustoiminnalla
tarkoitetaan peruskoulussa tai lukiossa annettavaa kuvataidekasvatusta sekä mm.
kuvataidekouluissa annettavaa kuvataidekasvatusta. Tarkemmin toiminnan voi jakaa
yleissivistävään taidekasvatukseen sekä taiteen perusopetukseen. Yleissivistävä taidekasvatus
on peruskoulussa ja lukiossa annettavaa taidekasvatusta, kun taas taiteen perusopetusta
tarjotaan vapaaehtoisena kansalaisopistoissa, kuvataidekouluissa tai muissa kulttuurialan
järjestöissä. (Porna 1993, 18–19.) Tässä tutkimuksessa käsitelty osuus taidekasvatuksesta
tarkoittaa nimenomaan peruskoulussa, vielä tarkemmin alakoulussa toteutettavaa
kuvataidekasvatusta. Taidekasvatuksen yleisenä tehtävänä on muun muassa parantaa
yksilöiden taiteen arvostelukykyä, kehittää yksilöiden taidesensitiivisyyttä sekä kouluttaa
taiteilijoita ja taidekasvattajia (Wolf 1951, 51.) Hollon (1918) tekemän jäsentelyn mukaan
taidekasvatuksella on neljä tärkeää käsitteellistä ulottuvuutta. Taidekasvatus on
– kasvatusta taiteen avulla
– kasvatusta taidetta varten
– kasvatusta taiteeseen
– kasvatuksen taidetta.
Näin taidekasvatukselle syntyy useita eri tavoitteita, jotka painottavat hieman eri asioita.
Hollon jäsentelyistä nousee esiin se, että taidekasvatus on oppijan taiteellisuuteen
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kasvattamista, taiteen harjoittamisen ja tuottamisen sekä taiteen nauttimiskyvyn kehittämistä.
Useimmiten taidekasvatus ymmärretäänkin ihmisen esteettiseksi kasvatukseksi. Hollo
kuitenkin näkee asian laajemmin ja ottaa esille sen, että taide voi toimia kaiken kasvatuksen
yleisenä periaatteena, osana jokaista oppituntia. (emt., 142–144.)
Huuhtasen (1984, 122–123) mukaan taidekasvatuksen tavoite on tietoisuuden kasvatusta
taiteesta, kokijasta itsestään suhteessa taiteeseen ja taiteesta suhteessa muuhun ympäröivään
todellisuuteen. Tuomikosken (1993, 13) taas sanoo taidekasvatuksessa olevan kyse ”ihmisessä
olevan kykykapasiteetin haltuunottamisesta aistihavainnollisesti ja toiminnan kautta.”
Peruskoulun opetussuunnitelman (2004) mukaan kuvataidekasvatuksen tehtävänä on muun
muassa:
”tukea oppilaan kuvallisen ajattelun ja esteettisen ja eettisen tietoisuuden kehittymistä
sekä antaa valmiuksia omaan kuvalliseen ilmaisuun. --- Opetuksen tavoitteena on, että
oppilaalle syntyy henkilökohtainen suhde taiteeseen. Kuvataiteen opetus luo perustaa
suomalaisen ja oppilaan oman kulttuurin sekä hänelle vieraiden kulttuureiden visuaalisen
maailman arvostamiselle ja ymmärtämiselle.”
Kuvataidekasvatukselle annetaan varsin laajoja tehtäviä, mutta niitä kaikkia yhdistää taiteen
arvostamisen ja ymmärtämisen näkökulma. Taidekasvatukselle annetut tavoitteet ovat myös
vaihdelleet eri aikoina. Aiemmin oppiaine nimeltä kuvaanto tai kuvaamataito palvelivat
käytännön tarkoitusperiä, eikä itsensä ilmaisemisesta tai visuaalisen kulttuurin
ymmärtämisestä puhuttu sanallakaan. (Huuhtanen 1984, 122.) Luonnollista onkin, että
taidekasvatus muuttuu yhteiskunnan mukana ja kuvastaa aina oman aikansa maailmaa.
Taidekasvatuksen kentällä pohditaan jatkuvasti sitä, millaista koulun taidekasvatuksen tulisi
olla, mitä sen tulisi opettaa, minkälaisia näkökulmia tarjota ja millaisin menetelmin. Näihin
kysymyksiin on pyritty vastaamaan eri keinoilla. Nämä keinot ovat sidoksissa aikakauteen,
kulttuuriin sekä arvoihin. Taustalla vaikuttavat myös käsitykset ihmisestä sekä oppimisesta.
Tärkeänä vaikuttajana on aina se, mikä on kyseisenä aikana ajateltu olevan taiteen määritelmä,
mikä on ominaista taiteelle sekä se, mitä taiteellisen toiminnan on ajateltu tarjoavan
inhimillisille kokemuksille ja ajattelulle. (Sava 1993, 15–20; Pohjakallio 2006, 12.)
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Se, löytyykö käytännön tasolla taidekasvatukselle yhtenäistä teoriapohjaa, joka ohjaisi
taidekasvattajien toimintaa, onkin eri juttu. Pohjakallio (2006, 21) tekee kentällä toimivilta
taidekasvattajilta saaman palautteen perusteella sen johtopäätöksen, ettei kuvataiteelle
oppiaineena ole tällä hetkellä ymmärrettävää ja yhtenäistä taustateoriaa. Hänen mielestään
haasteen tuo se, ettei taidekasvatus voi enää tukeutua taiteen ja estetiikan modernistisiin
teorioihin. Postmoderni aika on tuonut tietyn epävarmuuden ja haasteellisuuden
taidekasvatukseen. Vaikka peruskoulussa toteutettavaa taidekasvatusta ohjaa
opetussuunnitelman perusteet, tuntuu Pohjakallion tutkimuksen mukaan opettajilla olevan
selkeä tarve kuvataiteen alan lisäkoulutukselle. Grönholmin (1998) tekemän muun muassa
opettajien kelpoisuuksia, opetusresursseja sekä opetuksen kehittämistarpeita kartoittaneen
tutkimuksen mukaan 21 % kuvataidetta opettavista opettajista kaipaa täydennyskoulutusta
kuvataiteen alalta. (emt., 290.) Se, että opetussuunnitelma kuvastaa nykykäsitystä
taidekasvatuksesta, sen sisällöistä ja menetelmistä, ei riitä. Opettajien tulisi olla myös
kelpoisuus siihen. Jos opettajat eivät ymmärrä opetussuunnitelman sisältöjen takana olevia
taiteen määritelmiä tai taustateorioita, ei opetus voi toteutua sen vaatimalla tasolla. (Fowler
1996, 158–159.)
Taidekasvatus tutkimusalana
Taidekasvatuksella ei ole pitkää tutkimushistoriaa, sillä se on uutena akateemisena
tieteenalana suhteellisen tuore. Taidekasvatus muotoutui omaksi tieteenalakseen vasta viime
vuosisadan puolenvälin tienoilla, joten luonnollisesti alalla ei ole toteutettu juurikaan
tutkimusta ennen sitä. Tutkimusalan tuoreus aiheuttaa sen, että tieteenalan piirissä esiintyy
vielä paljon epäyhtenäisyyksiä hyvin periaatteellisissa kysymyksissä. Yksi niistä on etenkin se,
ettei taiteen olemukselle ja taiteelliselle toiminnalle ole olemassa yleispäteviä määritelmiä.
Tämä johtaa siihen, että usein tutkimuksissa taiteen olemus vain ohitetaan. Taiteellisen
tutkimuksen yleisenä ongelmana voidaankin pitää teoreettista hataruutta. Tutkimusalaa
monimutkaistaa myös se, että taidekasvatus on hyvin monitieteellinen ala. Kytkeytyminen
muihin tieteisiin, kuten kasvatukseen, historiaan, estetiikkaan ja psykologiaan, tarkoittaa sitä,
että tutkimus on usein monen eri tieteenalan yhteistoimintaa. Taidekasvatuksella on ollut
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haastavaa nousta omaksi itsenäiseksi tieteenalaksi ja löytää omat tutkimusmenetelmät ja -
metodit. (Routila 1985, 10; 1995b, 29; Salminen 2005, 197.)
Taidekasvatukseen liittyvien tutkimusten perustana toimii pitkälti estetiikan ja
kasvatusfilosofian käsitteenmäärittely. Estetiikka määrittelee taiteen perusteet sekä
periaatteelliset vaikutusmahdollisuudet ja kasvatusfilosofia määrittelee kasvatuksen alan
yleiset lähtökohdat. Mitään tiettyä metodia taidekasvatuksen tutkimuksella ei ole, vaan
metodit valikoituvat tutkimuksen ja sen tavoitteiden mukaan. (Huuhtanen 1984, 36–38.)
Saarnivaara ja Sava (1998) avaavat taidekasvatuksen tutkimuksen eri menetelmien kirjoa
esitellen Taideteollisessa korkeakoulussa jatko-opiskelijoiden toteuttamia tutkimuksia. Kunkin
tutkimuksen kohdalla avataan eri menetelmällisiä lähestymistapoja sekä niiden perusteluja.
Tutkimuksissa käytettyjä metodeja ovat mm. kouluetnografia, muistelutyö sekä havainnointi.
(emt.) Tästä nähdään, kuinka taidekasvatuksen tutkimus ei ole sidottu tiettyihin menetelmiin,
vaan antaa mahdollisuuden tutkia eri ilmiöitä hyvin eri tavoin.
Ongelmalliseksi taidekasvatuksellisessa tutkimuksessa on myös koettu teorian ja käytännön
yhdistäminen. Taideteoreettinen pohdinta on jäänyt tutkimuksessa sivuun koska
kysymyksenasettelut ovat nousseet ennemmin kasvatustieteen ja psykologian pohjalta kuin
taiteen teoriasta. Tämä on ymmärrettävää siinä mielessä, että tutkimusta on pyritty
toteuttamaan lähellä käytäntöä ja sitä kautta turvattu se, että tutkimuksista saadaan
mahdollisimman paljon hyötyä taidekasvatukselliseen toimintaan. Silti, ollakseen hyvää ja
niin tieteenalaa kuin käytännön taidekasvatustakin edistävää, tutkimuksen tulisi huomioida
myös teoreettinen puoli. Taidekasvatuksen tutkimuksen tulee olla teoriaa ja käytäntöä,
käsitteitä ja havaintoja yhdessä, alituisessa dialektisessa suhteessa. (Pääjoki 1999, 18;
Huuhtanen 1984, 18; Karttunen 2004, 24–25.) Taidekasvatuksen alan teoreettinen hataruus on
varmastikin yksi syy miksi teoriaa vierastetaan.
Kasvatustieteen tutkija David J. Hargreaves (1989) näkee kaksi syytä miksi teoria ja käytäntö
eivät kohtaa taidekasvatuksellisessa tutkimuksessa: opettajien kiinnostumattomuus sekä
tutkimusten aiheiden koskettamattomuus. Hänen mukaansa suurin osa opettajista ei ole
millään tasolla kiinnostunut uusista tutkimustuloksista saati että he olisivat valmiit
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soveltamaan tutkimuksien tuloksia omaan opetustyöhönsä. Tämä voi johtua siitä, ettei
opettajilla ole laajaa teoreettista ymmärrystä tai edes kiinnostusta taidekasvatuksen alasta ja
opettamisesta. Yksinkertaisesti ajateltuna heillä ei myöskään välttämättä ole aikaa oman
opetustyön ohessa tutustua uusiin tutkimuksiin. Toiseksi syyksi teorian ja käytännön
kohtaamattomuuteen Hargreaves näkee sen, että suurin osa tutkimuksista keskittyy aiheisiin,
jotka eivät kosketa opettajia lainkaan. Tutkimukset harvoin kohtaavat opettajia käytännön
tasolla. (Emt., 141–142.)
Taidekasvatuksen tutkijan, Elliot Eisnerin (1973) mukaan, jotkut eivät edelleenkään näe
tieteellisellä, empiirisellä tutkimuksella lainkaan sijaa taidekasvatuksen kentällä. Taiteellisesta
näkökulmasta katsottuna taide nähdään perustavanlaatuisesti niin erilaisena, ettei sitä voida
tutkia tieteen keinoin. (emt., 1196–1197.) Teoria ei auta taiteen ymmärtämisessä, vaan taide
tulee tuntea taiteen kautta ja taiteeseen tulee kasvaa, jotta sitä voi ymmärtää. (Routila 1985,
10). Tämä näkökulma on lähtöisin Viktor Lowenfeldin ja Herbert Readin ajatuksesta ettei
taidetta voi opettaa, vaan taide tarttuu (Art is not so much taught than it is caught). Lapsi ei
tarvitse opetusta tai vaikutteita opettajalta, vaan hänen luovuutensa kehittyy luonnollisesti.
Opettajan ja opetuksen käsitteet tai merkitys eivät ole relevantteja, eikä sitä kautta myöskään
taidekasvatuksen tutkimus. Ottaen huomioon tämän näkökulman, on hieman helpompi
ymmärtää miksi taidekasvatuksen alan empiirinen tutkimus on kehittynyt hyvin myöhään ja
ollut pitkään niukkaa. (Eisner 1973, 1197; Pääjoki 1999, 22–23.)
Tulevaisuuden kannalta taidekasvatuksen tutkimusalan käsitteellinen epämääräisyys ja
hajanaisuus ei ole lohdullinen asia. Se vaikeuttaa täsmällisten kasvatuksellisten arvojen ja
kehitysmahdollisuuksien nimeämisen. Hollo (1918) näkee, että tärkeämpää kuin uusien
teorioiden ja taidekasvatusmallien kehittäminen, on jo olemassa olevien teorioiden
lujittaminen. Taidekasvatuksen kehittymistä ajan mukana ei kuitenkaan saa estää, mutta
tieteenalalle tulisi pyrkiä muodostamaan yhtenäinen ja selkeä teoriapohja. (emt., 144–145.)
Taidekasvatus on kipeästi oman teoreettisen kehyksen tarpeessa (Hargreaves 1990, 143).
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3 KÄYTTÖTEORIAT OPETTAJAN TYÖSSÄ
Käyttöteoria on eräänlainen sisään rakennettu säännöstö tai ohjausjärjestelmä. Käyttöteoria
muodostaa käyttäytymisen pohjan tai sisäisen ohjeiston, joka johtaa opettajan työskentelyä.
Käyttöteoriasta puhutaan myös kun käytetään ilmaisua sisäinen teoria. Sen sisältö tarkoittaa
niitä ajatuksia, ideoita ja olettamuksia, joiden varassa opettaja ajattelee ja miten toimii eri
tilanteissa. Käyttöteoria muodostuu opettajan yksityisistä ja persoonallisista kokemuksista,
tiedoista, taidoista ja asenteista. Sen muodostumiseen vaikuttaa lukemamme, kuuntelemamme
ja näkemämme. Myös koulutus tarjoaa käsitteitä ja teoriaa. Nämä kaikki sekoittuvat omaan
arvomaailmaamme. Yksinkertaistettuna käyttöteoria voidaan määritellä yksilön persoonallisen
ja kokemuksellisen oppimisen tulokseksi. (Ojanen 2001, 86–88.) Patrikaisen (1997, 12)
mukaan käyttöteoria on laaja ja systemaattinen opetusta koskeva henkilökohtainen teoria, joka
luo puitteet opetuksen käytännön toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen. Myös Routila
(1995b, 36–39) näkee kaiken inhimillisen toiminnan perustuvan teorialle. Hänen mukaansa
toimintaamme ohjaa olettamuksista, päätelmistä, perustelluista odotuksista muodostuva
ajatuksellinen rakennelma, jota voidaan pitää teorialuonteisena kehitelmänä, vaikkei sitä aina
olisikaan eksplikoitu, ja vaikkemme aina siitä ole tietoisia.
Argyriksen ja Schönin (1977) mukaan käyttöteoria (theory-in-use) on osa opettajan toimintaa
ohjaavaa toiminnan teoriaa (theory of action). Toiminnan teoria jakautuu käyttöteorioihin sekä
opettajan kannattamiin teorioihin (espoused theory). (emt., 6–8.) Kannatetut teoriat ovat
tietoisia, helposti ymmärrettäviä ja muutettavia teorioita. Näitä ovat mm. kursseilta ja
koulutuksesta saadut tiedot, jotka muodostavat laajan informaation kirjon. Kannatettu tieto
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vaikuttaa kuitenkin vähäisesti käyttäytymiseemme. Kannatetun tieto alkaa vaikuttaa
käytökseemme sitten, kun henkilö on sen aktiivisesti työstänyt ja tiedostanut omaksi
tiedokseen. Käyttöteoria taas on tiedostamatonta sekä vaikeasti muutettavaa. Nämä
käyttöteorian persoonalliset toimintatavat on omaksuttu varhain suodattamalla aineksia
ympäristöstä, vuorovaikutuksesta, kasvuympäristöstä sekä perheen arvoista. Osaltaan ne
voivat olla niin itsestään selviä asioita, että niitä on vaikea nimetä ja löytää tietoisella tasolla.
Kuvio 2 kuvaa kannatetun tiedon ja käyttöteorian suhdetta käyttäytymiseen. Tutkijat vertaavat
käyttöteorioiden persoonallisten toimintatapojen syntyä kielen oppimiseen, jossa lapsi
hallitsee monimutkaiset kieleen liittyvät säännöt käytännössä, vaikkei osaakaan selittää tai
perustella niitä. (Ojanen 2001, 86–88.)
KUVIO 2. Kannatetun tiedon ja käyttöteorian suhde käyttäytymiseen (Ojanen 2001, 90)
Oletuksena on, että jokaisella opettajalla on käyttöteoria, joka ohjaa hänen kasvatuksellista
toimintaansa. Käyttöteorioiden tutkiminen on kuitenkin erittäin haastavaa, sillä yksilö ei
välttämättä koskaan itsekään voi täydellisesti olla tietoinen käyttöteoriastaan. Hän voi antaa
verbaalisen selostuksen tietyssä tilanteessa toimimisesta, mutta riippuen siitä kuinka tietoinen
hän on omasta ajattelumallistaan ja käyttöteoriastaan, verbalisointi joko vastaa hänen
toimintaansa tai ei. Käyttöteoriat toimivat usein tiedostamattomalla tasolla, jonka takia
opettaja ei kykene verbalisoimaan niitä saati perustelemaan valintojensa ja opetuksen









Routilan (1995b) mukaan tärkeää on teoreettinen asennoituminen, joka merkitsee sisäänpäin
tai takaisinpäin kääntymistä eli toisin sanoen reflektointia. Vaikka käytännön toiminta on
teoriaperusteista, ei teoria välttämättä ole eksplisiittisesti eli tietoisesti omaksuttu. Teoria voi
jäädä piileväksi jopa siinä määrin, ettemme tule lainkaan sitä ajatelleeksi. Käytännön
taidekasvatustyössä on tärkeää tietää mitä tekee, miten asioita ymmärtää, mitä sanoo, näkee,
kuulee ja tuntee. Teoreettinen asennoituminen ohjaa opettajaa miettimään taiteen todellisuutta
sekä käsityksiä siitä. Tämä tarkoittaa teoreettisen käytännön prosessia, jota Routila kutsuu
teoreettisen ajattelun väyläksi. Teoreettisen ajattelun väylä tarkoittaa sitä, että yksilö on
asennoitunut teoreettisesti ja kykenee pohtimaan teoreettisesti käsityksiään ja ajatuksiaan
taiteesta ja taidekasvatuksesta. Sen kautta opettaja ei vain omaksu valmista teoriaa, vaan
kykenee luomaan tietoisesti henkilökohtaisen käyttöteorian. (Emt., 36–39.)
Teoreettinen asennoituminen vaatii sen, että opettaja omaa tarvittavan aineenhallinnallisen
sekä kasvatustieteellisen teoriantuntemuksen. Kansanen (1993, 46) painottaa sitä, että
opettajan tulee kyetä yhdistämään teoreettinen osaaminen käytäntöön. Tätä
havainnollistamaan hän on laatinut didaktista tasoajattelua kuvaavan kuvion (kuvio 3). Kuvio
koostuu kolmesta tasosta: toimintatasosta, ensimmäisestä ajattelutasosta ja toisesta









KUVIO 3. Didaktinen tasoajattelu (Kansanen 1993, 46)
Toimintataso edustaa pedagogista käytäntöä eli opetusta. Se sisältää opetustoiminnan kaikki
eri vaiheet, kuten opetuksen suunnittelun, opetuksen toteutuksen ja opetuksen evaluaation.
Toimintatasolla opettaja tekee paljon ratkaisuja tilannekohtaisesti opetuksen aikana.
Ratkaisuihin, joita opettaja tekee tunnilla, vaikuttavat opettajan persoonallisuus ja
henkilökohtaiset pitämykset. Tällöin opetukseen tulee mukaan erilaisia painotuksia, valintoja
tai sivuuttamisia. (Kansanen 1993, 46–47.)
Ensimmäisen ajattelutason muodostavat Kansasen (1993) mukaan objektiteoriat. Tällä tasolla
opettaja strukturoi toimintatason tapahtumia. Kyetäkseen ensimmäisen ajattelutason vaatimaan
strukturointiin, opettaja tarvitsee teoreettista asiantuntemusta ja oppiainekohtaista
aineenhallintaa. Mitä paremmin opettaja on omaksunut oppimaansa kasvatustieteellistä ja
aineenhallinnallista tietoa osaksi omaa kannatettua tietoaan, sitä helpompi hänen on
strukturoida toimintatason tapahtumia ja ohjata käytännön opetustoimintaansa. Esiin voi
nousta hyvin erilaisia teoretisointitapoja riippuen siitä, millainen on opettajan koulutus ollut.
Perinteisesti aineenopettajat omaavat vahvan aineenhallinnan, jonka takia he strukturoivat
toimintatason tapahtumia sen kautta. Luokanopettajat sitä vastoin omaavat vahvan
kasvatustieteellisen taustan ja luonnollisesti näkevät opetuksen sen kautta. Opettajan toiminta
sijoittuu pääosin toiminta- ja objektiteoriatasolle. (Emt., 46–47.)
Toiselle ajattelutasolle eli metateoriatasolle noustaessa opettaja tarkastelee erilaisia
objektiteoriatasollaan tekemiään ratkaisuja, laatii synteesejä ja pohtii valinnoilleen perusteluja.
Opettajan objektiteoriatasolla omaksuman didaktisen mallin edelleen kehittäminen tapahtuu
metateoriatasolla. Tässä vaiheessa mukaan astuvat muun muassa arvokysymykset. Opettajan
ajattelu muuttuu tieteellisemmäksi siirryttäessä ajattelussa korkeammalle tasolle. Mitä
pidemmälle opettaja pääsee teoreettisessa ajattelussaan, sitä kehittyneempi hänen
käyttöteoriansa on ja sitä kehittyneempää hänen pedagoginen ajattelunsa on. (Kansanen 1993,
46–47.)
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Käsiteltäessä opettajan ajattelua ja käyttöteorian vaikutusta opetukseen, tulee tärkeäksi pohtia
sitä, kuinka käyttöteoriaa on mahdollista muokata ja jalostaa. Ojasen mukaan käyttöteoria on
jatkuvasti käynnissä oleva, alati muuttuva prosessi (2001, 86–88). Myös Toom näkee opettajat
konstruktivisteina, jotka jatkuvasti rakentavat, käsittelevät ja testaavat omia henkilökohtaisia
käyttöteorioitaan. Hän korostaa sitä, että opettajilla voi olla useita ja usein ristiriitaisiakin
teorioita opettamisesta, joita he sujuvasti käyttävät rinnakkain jatkuvasti muuttuvissa
opetustilanteissa. (Toom 2006, 17.) Jokainen ihminen omaa erilaisia käyttöteorioita eri
toimintoihin ja teoriat voivat muuttua tilanteen tai roolin mukaan. Tästä voi siis päätellä, että
kuvataidetta opettavalla on olemassa erilaisia käyttöteorioita, joita hän vaihtelee esimerkiksi
opetusmenetelmien tai tunnin tavoitteiden mukaan. Mielenkiintoiseksi asian tekee se,
tunnistaako tai tiedostaako opettaja itse muuttavansa tai vaihtavansa toimintansa teoriaa.
Ojasen (2001) mukaan käyttöteorian kehittäminen vaatii, että opettaja tiedostaa omia
käyttäytymismallejaan ja ajatteluaan. Ilman tiedostamista käyttöteorian kehittäminen ei
onnistu. Hänen mukaansa kehittämisessä merkittävä työkalu on reflektioprosessi, joka auttaa
opettajaa tulemaan tietoiseksi omaa toimintaansa ohjaavasta tiedosta ja sen takana olevasta
käyttöteoriasta. Reflektio on strategia, jonka kautta opettaja ymmärtää minkälaisiin arvoihin,
uskomuksiin ja tietoihin hänen toimintansa perustuvat. Jokaisen opettajan tulisi pyrkiä
käyttöteoriansa tiedostamiseen sekä ymmärtämiseen. Sen avulla voi muokata toimintaansa
sekä käydä läpi kannattamansa tiedon ja toteuttamansa käytännön toiminnan välistä suhdetta.
(emt., 90–91.) Pyrkimyksenä tulisi olla, että opettaja tietoisesti reflektoisi omaa
käyttäytymistään ja toisi kannatettua tietoa aktiivisesti yhteen käyttöteorian kanssa. Tämä on
oleellinen osa ammatillista kehittymistä ja myös opettajan työtä. Se, että opettajat joutuvat
jatkuvasti toimimaan teoreettisen maailman ja käytännöllisen maailman leikkauspisteessä,
pakottaa arvioimaan omia uskomuksiaan ja käsityksiään suhteessa teoriaan. (Toom 2006, 17–
20.) Tavoitteena on löytää näiden kahden tasapaino.
Käyttöteorian tiedostamisen aste riippuu henkilön reflektiokapasiteetista, halukkuudesta
prosessoida kokemuksiaan ja toimintaansa. Koistisen (1993) mukaan opettaja ei reflektoi tai
pyri muuttamaan käyttöteoriaansa ellei hänen ole pakko. Hän antaa esimerkin opettajasta, joka
usein työpaikkaa vaihtaessaan joutui aktiivisesti muodostamaan omaa käyttöteoriaansa
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uudelleen. Opettajan sisäinen muutos lähti alkuun työn ulkoisesta muutoksesta. Koulujen
erilaiset arvomaailmat ja työskentelytavat pakottivat opettajaa muuttamaan omaa
työskentelyään. Koistinen nostaa esiin myös muita taustatekijöitä, jotka voivat käynnistää
opettajan aktiivisen reflektoinnin ja oman opettajuuden kehittämisen. Näitä taustatekijöitä ovat
muun muassa opettajan osaamattomuuden tunne, opettajien välillä vallitseva kilpailutilanne tai
työhön kyllästyminen. Myös henkilökohtaiset syyt, kuten avioero tai lasten muutto pois kotoa
voivat aiheuttaa halun muutoksiin. (emt., 150–151.) Keskeistä kaikille syille on kuitenkin se,
että ne lähtevät opettajan sisältä, sisäisestä halusta kehittyä.
Niille, joita liiallinen teoreettisuus ja teoreettisen asenteen omaksuminen kammoksuttaa,
nostettakoon esiin taiteellinen näkökulma opetukseen. Eisner vertaa opettamista taiteeseen.
Hän kuvaa opetuksen voivan olla niin taitavaa ja jouhevaa, että sekä oppilaiden että opettajan
kokemusta voidaan luonnehtia esteettiseksi. Opettaja on tällöin järjestänyt toiminnot,
opetuskäytännöt ja tunnilla esitetyt kysymykset niin, että ne saavat taiteellisen ilmaisun
muodon. Tällöin oppimiskokemusta kuvataan samoin adjektiivein kuin taiteen kokemista tai
taiteesta saatua elämystä. Toisen näkökannan mukaan opettamista voidaan verrata taiteelliseen
toimintaan siinä mielessä, että opettaja – kuten taidemaalari tai säveltäjä – joutuu tekemään
ratkaisuja sellaisten laadullisten ominaisuuksien perusteella, jotka käyvät ilmi vasta itse
toiminnan kuluessa. Opettaessaan ja ohjatessaan opetusprosessia, sen rytmiä, ilmapiiriä ja
etenemistä, on opettajan kyettävä lukemaan esiin nousevia vihjeitä tai kvaliteetteja. Aivan
kuten maalari tekee pohtiessaan värien yhteensopivuutta tai harmoniaa. Opettajalta vaaditaan
luovuutta ja spontaaniutta pystyäkseen käsittelemään pulmatilanteita, vaikkakaan valmiit
rutiinit tai toimintamallit eivät ole pahitteeksi. (Eisner 1972, 23–27; Salminen 2005, 240–242.)
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4 TAIDEKÄSITYKSET OPETTAJAN TYÖSSÄ
1970-luvulta lähtien on kasvatustieteen alalla ollut oletus siitä, että opettajien käsitykset
vaikuttavat läpitunkevasti heidän toimintaansa opettajana sekä heidän tapaansa luoda
oppimisympäristöjä. (Woolfolk Hoy ym. 2006, 716; Cochran-Smith & Demers 2008, 1010.)
Nykysuomen sanakirjan (1990) mukaan käsitys tarkoittaa ”havainnon, kokemuksen tai
ajattelun perusteella omaksuttua mielikuvaa, tietoa, käsittämis- tai ajattelutapaa jollakulla on
jostakin asiasta.” Käsityksiin vaikuttavat opettajan tunteet, arvot, tarpeet, kokemukset ja
uskomukset, jotka yhdistyvät luoden kokonaisuuden. Käsityksiin voidaan nähdä kuuluvan
myös opettajan teoreettinen tieto eli opiskeltu tieto (Toom 2006, 23). Kaiken kaikkiaan
käsitysten merkitys opettajan työssä on hyvin monitahoinen sekä monimutkainen. Käsittelen
tässä luvussa aluksi käsityksiä yleisesti, jonka jälkeen määrittelen taidekäsityksen käsitettä
sekä tarkastelen taidekäsitysten merkitystä opettajan eri toimintojen näkökulmasta.
Fitzgibbons (1981) pyrkii kolmiportaisen esimerkin avulla kuvaamaan sitä, kuinka eri tavalla
opettajan käsitykset vaikuttavat hänen päätöksentekoprosessiin. Ensinnäkin, jokaista päätöstä
edeltävät opettajan muodostamat vaihtoehdot. Päätöstä ei voida sanoa päätökseksi, ellei
päätöksentekijällä ole ollut vähintään kahta vaihtoehtoa, joista päätös tehdä. Esiin nostetut
vaihtoehdot perustuvat opettajan käsityksiin niiden toimivuudesta ja sopivuudesta tilanteeseen.
Toisekseen, valitessaan yhden vaihtoehdoista, opettaja antaa jonkin syyn valinnalleen. Syy
pohjautuu opettajan käsityksiin ja on opettajan mielestä rationaalinen. Kolmanneksi opettajan
tulee uskoa päätöksensä syiden takana oleviin perusteluihin. Opettajan täytyy uskoa, että
perustelut tukevat hänen tekemäänsä ratkaisua. (emt., 18–19.) Koska opettajalla on ns.
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metodinen ja didaktinen vapaus, joka antaa hänelle mahdollisuuden valita haluamansa
opetusmenetelmä sekä opetustapa, nähdään opettajan käsitysten vaikuttavan hänen
toteuttamaansa opetukseen (Kansanen 2004, 43). Opettaja on jatkuvasti, niin ennen
opettamista, sen aikana kuin opetuksen jälkeen sellaisten tilanteiden edessä, jossa hän joutuu
tekemään useita valintoja. Hän joutuu mm. soveltamaan opetussuunnitelmaa, asettamaan
tavoitteita sekä valitsemaan ja suunnittelemaan materiaaleja sekä tekemään työskentelytapaa
tai ajankäyttöä koskevia valintoja. Näitä ratkaisuja tehdessään opettajalla tulee olla muun
muassa käsitys siitä, mikä on opetuksessa tärkeää, miten aihealueet linkittyvät toisiinsa tai
miten opetettava aines tehdään oppilaille ymmärrettäväksi. (Määttä 2001, 1-11.)
Taidekäsitys on etenkin taiteentutkimuksessa, taidefilosofiassa ja estetiikan aloilla käytetty
termi. Sillä viitataan määritelmiin siitä, mitä pidetään taiteena ja mitä ei. Viitanen (1998)
määrittelee taidekäsityksen taidetta koskevaksi ajattelutavaksi, joka ei ole sidottu vain
teoreettiseen ja filosofiseen tietoon (emt., 24). Taidekäsitys perustuu kulttuurin ja koulutuksen
välittämiin arvoihin, mutta on aina myös yksilön henkilökohtaisten taidekokemusten
muovaama. Usein taidekäsitys jaetaan yksityiseen, yksilön henkilökohtaiseen taidekäsitykseen
sekä yleiseen taidekäsitykseen, jonka taustalla on taideyhteisö tai kokonainen kulttuuri.
Yleisestä taidekäsityksestä käytetään nimitystä taideteoria. Yksityinen taidekäsitys perustuu
mieltymyksille ja henkilökohtaisille pitämyksille: esteettinen objekti on jotakin josta pidetään
tai ei pidetä. Yksityinen taidekäsitys ilmentää tapaa, jolla henkilö suhtautuu taiteeseen.
Taidekäsitys voidaan määritellä yksilön taidesuhteeksi. Yksityinen taidekäsitys voi olla hyvin
omaperäinen ja olla erilainen suhteessa yhteisössä yleisesti vallitsevaan käsitykseen. (Pääjoki
1999, 9–20; Töyssy ym. 1999, 161.)
Oletuksena on, että kuvataidetta opettavilla luokanopettajilla on olemassa oleva taidekäsitys.
Samalle olettamukselle perustaa Sinikka Rusanen (2007) ajatuksensa väitöstutkimuksessaan.
Hänen mukaansa käsitykset taiteesta ovat taidekasvattajan ammatillisen identiteetin
olennainen osatekijä ja että opettajan opetuksen perustana toimii hänen oma suhteensa
taiteeseen. Näin ollen taidekäsityksellä olisi yhteys opettajan kuvataiteen opetukseen, mukaan
lukien kasvatus- ja opetusmetodeihin. (emt.) Opettajan tekemät perustelut ja valinnat
kuvataiteen tunnilla perustuvat opettajan käsityksiin taiteesta, tiedosti hän sitä tai ei. Vaikka
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monet taidekasvattajat eivät ole eksplikoineet omaa taidekäsitystään, voidaan heidän
ratkaisujensa ja taiteeseen liittyvien ajatusmallien kautta nähdä taidekäsityksen yhteys heidän
työhönsä. Taidekäsitys ja taidemaku vaikuttavat siihen, millaista taidetta opettaja haluaa
sisällyttää opetukseensa. (Pääjoki 1999, 19–20.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) yhtenä kuvataiteen oppiaineen
yleistavoitteena on, että oppilaalle syntyy henkilökohtainen suhde taiteeseen. Opettaja on se,
joka toimii ensisijaisena vaikuttajana ja rakentajana tuon suhteen luomisessa. Siksi opettajan
henkilökohtainen taidekäsitys ei ole aivan yhdentekevä asia suhteessa kuvataiteen
opettamiseen. Opettaja, joka ei tiedosta omaa taidekäsitystään tai omaa kehittymättömän
taidekäsityksen, tuskin kykenee opettamaan yhtä monipuolisesti ja avoimesti kuin sellainen
opettaja, jolla on vahva tietämys taideteoreettisista näkemyksistä sekä omaa tiedostetun
taidekäsityksen. Salminen (2005) vertaa taidekäsitysten merkitystä kuvataiteen opettamiselle
liikunnan opettamiseen liittyvän esimerkin kautta. Hänen mukaansa pallopelien sääntöjä
tuntematon opettaja ei kykene opettamaan yhtä hyvin kuin säännöt omaksunut opettaja. (emt.,
197–200.) Sama pätee kuvataiteen opettamiseen.
Huuhtanen (1984) on sitä mieltä, että taidekasvatus on riippuvainen siitä mitä kasvattaja
taiteella tarkoittaa. Se, miten kasvattaja määrittelee taiteen, vaikuttaa hänen taidevalintoihinsa
sekä opetuksessaan esiin tuomiinsa näkökulmiin. Jos taidekasvattaja käsittää taiteeksi lähinnä
vain ”suuret” taideteokset – klassikot, museoiden taideaarteet jne. – syntyy oppilaillekin kuva
taiteesta yläluokan omaisuutena, kaukaisena hienoutena, joka ei kosketa tavallisten ihmisten
arkielämää. Näin opettajan suppea taidekäsitys siirtyy oppilaalle. Toisin on, jos opettaja
käsittää taidetta olevan joka puolella ympäristössämme, eriasteisena ja -muotoisena: näkö- ja
kuulohavaintoina, kielenä, käyttöesineissä, maisemassa, populaarikulttuurissa jne. Opettajan
monipuolinen käsitys taiteesta edesauttaa sitä, että oppilaalle syntyy laaja näkemys taiteesta ja
että hän kykenee esteettiseen havainnointiin jokapäiväisessä elämässä. (Emt., 30–31.)
Olen pyrkinyt jaottelemaan ja määrittelemään kuvioon 4 erilaisia taidekäsityksiä, käyttäen
apuna kirjallisuudesta esiin nousseita kuvauksia. Taidekäsitystä kuvataan milloin suppeaksi tai
kapea-alaiseksi ja milloin laajaksi tai avoimeksi. Toisaalta taidekäsityksiä kuvaillaan myös
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perinteiseksi tai postmoderniksi. Termit selvästi jaottelevat taidekäsitysten olevan joko
kehittyneitä tai kehittymättömiä, perustuen joko modernistiseen perinteeseen tai sisältävän
postmoderneja piirteitä. Postmoderni taidekäsitys viittaa eklektiseen, eri teorioiden
yhdistelyyn ja käsitystapaan, joka ei ole sidottu tiettyyn taideteoriaan. Vaikka kuvailut
tuntuvat esittävän vain taidekäsitysten ääripäät, voi yksilön taidekäsitys olla periaatteessa mitä
tahansa niiden väliltä. Räsänen (1993, 172–180) käyttää käsitteitä ekspertti ja noviisi tai
kokematon ja kokenut kuvantarkastelija. Hän lähestyy asiaa nimenomaan kuvan tarkastelun
kokemuksellisuuden näkökulmasta.
KUVIO 4. Kirjallisuudesta esiin nousevia taidekäsityksiä
Taidekäsitykseen katsotaan vaikuttavan yksilön taidekokemukset (Routila 1985, 15). Yksilö
suhtautuu taiteeseen oman kokemiskykynsä mukaan. Taiteen kokemiseen vaikuttavat monet
tekijät, kuten esteettinen asennoituminen, tieto ja tuntemus, tunne ja eläytymiskyky. Vähäiset
kokemukset taiteesta voivat johtaa kapea-alaiseen tai suppeaan taidekäsitykseen. Suppea
taidekäsitys voi olla syynä ennakkoluuloiseen ja pelokkaaseen taiteeseen suhtautumiseen.
Tottumattomuus lähestyä taideteoksia aiheuttaa torjuntareaktioita ja taideteos voi tulla
torjutuksi sen takia, ettei katsojalla ole sellaisesta aikaisempaa kokemusta. (Moisander ym.

















taiteelta mm. esittävyyttä ja kauneutta. Kokematon katsoja olettaa, ettei taiteen tarkastelu saa
tuottaa vaivaa, eikä näe että itselle vieras teos voisi aueta jollekin toiselle. Kuvan halutaan
olevan todellista eli yhtä sen kanssa, mitä jo ennestään tiedetään. Se tieto maailmasta, joka
ihmisellä on, vaikuttaa havaitsemiseen. Kokematon katsoja käyttää taidetta jo omaksuttujen
käsitystensä vahvistajana, eikä halua kuvien haastavan hänen maailmankatsomustaan.
Opetuksessa kehittymätön taidekäsitys voi vaikuttaa opetussuunnitelman
hahmottamattomuuteen, puutteelliseen kykyyn ohjata lasten kuvallista ilmaisua sekä opettajan
huonommuuden tunteeseen opettajana. (emt., 172–180.) Epävarmuutta voi lisätä se, että
taidekasvatus painottuu paljolti herkille, henkilökohtaisia kokemuksia painottaville
elämänalueille korostaen opettajan asiantuntijuutta sekä oman taidesuhteen merkitystä
(Korkeakoski 1998b, 92.)
Estetiikan ja kasvatustieteen tutkija Michael J. Parsonsin (1987) mukaan on olemassa erilaisia
taiteen ymmärtämisen tasoja, joiden kautta voidaan kuvailla sitä taidekäsityksen
kehittyneisyyden tasoa, jonka ihmisellä on. Hän jakaa taiteellisen ymmärtämisen viiteen eri
tasoon. Ensimmäisellä tasolla oleva henkilö keskittyy vaistonvaraisesti esimerkiksi teoksen
väriin tai johonkin muuhun osa-alueeseen, joka on läheinen hänelle. Hän saattaa perustella
pitävänsä jostain teoksesta yksinomaan sen takia, että siinä esiintyy hänen lempivärinsä.
Tasolle ominaista on, ettei henkilö kykene tiedostamaan sitä, että muut voivat nähdä teoksen
eri näkökulmasta. Toisella tasolla henkilö kiinnittää huomionsa teoksen esittävyyteen, jo
kuitenkin tiedostaen muiden ihmisten erilaiset näkökulmat. Teoksesta pitämistä ei perustella
enää omilla mieltymyksillä, vaan yleisemmin esimerkiksi värien kauneudella. Kolmannella
tasolla oleva yksilö etsii taideteoksista erilaatuisia kokemuksia. Mitä vaikuttavamman
kokemuksen hän teoksesta saa, sitä parempi se hänen mielestään on. Henkilö kykenee
sivuuttamaan teoksen esittävyyden ja taiteilijan taidon ja keskittymään teoksesta saatavaan
elämykseen. Neljännen tason tunnistaa siitä, että henkilö kykenee liittämään teoksen osaksi
suurempaa kokonaisuutta. Hän näkee teoksen sen historiallisessa ja tyylillisessä kontekstissa
ja kykenee näkemään sen kautta erilaisia merkityksiä. Samalla katsojan objektiivisuuden taso
nousee. Viidennellä tasolla yksilön taidekäsitys on jo erittäin kehittynyt. Yksilö kykenee
kyseenalaistamaan taiteen arvoja ja traditioita ja nousemaan niiden yläpuolelle. Hän näkee
taiteen olevan minuuden kehittämisen keino eri tilanteissa. Taiteen ymmärtämisen tasojen
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kehittyminen on kokonaisuutena kognitiivinen prosessi, jolla ei ole sinänsä mitään tekemistä
esimerkiksi ihmisen iän kanssa. Sen sijaan omatakseen kehittyneen taidekäsityksen, ihmisellä
tulee olla paljon kokemuksia taiteesta. Näiden kokemusten aikana yksilö kehittää omaa
taidekäsitystään eteenpäin. (Emt. 20–26.)
Kun kokematon kuvan tarkastelija kiinnittää huomionsa ainoastaan työhön fyysisenä teoksena,
kykenee kokenut katsoja näkemään kuvan ikään kuin suuremmassa mittakaavassa. Hän tietää,
että osa kuvaa koskevista vastauksista voi löytyä kuvan ulkopuolelta, esimerkiksi taiteilijan
aiemmasta tuotannosta tai vertailusta muihin taitelijoihin. (Räsänen 1993, 172–180) Routilan
(1995a) mukaan kokenut kuvien tarkastelija ymmärtää sen, että on olemassa monia muitakin
tulkintoja ja hän kykenee liittämään kuvan vastaanottamiseen useiden eri tieteenalojen
informaatiota. Hän kykenee myös käsittelemään ja tarkastelemaan objektiivisesti sellaistakin,
mikä ei hänelle henkilökohtaisesti ole mieluista. Koska henkilö, jolla on kehittynyt
taidekäsitys, kykenee hahmottamaan taidemaailmaa kokonaisuutena, hän kykenee myös
ottamaan huomioon opetuksessa monia eri näkökulmia. (emt.) Opetusta suunnitellessaan ja
toteuttaessaan hän esimerkiksi kykenee ottamaan huomioon sen, että taide merkitsee lapselle
eri asioita kuin aikuiselle (Salminen 2005, 187). Tällaisen taiteellisen tuntemuksen ja
teoreettisen harrastuneisuuden voi saavuttaa vasta laajan taide-elämän seuraamisen kautta
(Routila 1995b, 42).
Weitzin (1987) mielestä ihanne on se, että henkilöllä on avoin taidekäsitys, sillä taide on
itsessäänkin avoin käsite. Avoin taidekäsitys auttaa sen käsittämistä, ettei taidetta voida
koskaan täysin määritellä. Avoimeen taidekäsitykseen kuuluu Weitzin mielestä oleellisesti se,
että taiteen selventämiseksi tarvitaan jatkuvaa keskustelua, joissa perustelut muuttuvat
jatkuvasti suhteessa omaan aikaan sekä aikaisempiin teorioihin. (emt., 78.) Näin
taidekasvattajan eduksi on avoin suhtautuminen taiteeseen. Avoin suhtautuminen ei perustu
varmuuteen, vaan sen asian hyväksymiseen, että taiteesta on olemassa moninaisia tulkintoja.
Se edellyttää jatkuvaa merkitysten etsimistä ja kykyä sietää moniselitteisyyttä. (Parsons 1987,
13.)
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Ajatus taidekasvattajasta ennakkoluulottomana suhteessa taiteeseen on monin tavoin
haasteellinen. Vaatimukset omien arvojen tunnistamisesta, riittävästä taiteellisesta
tietämyksestä, omien taidekäsitysten tunnistamisesta sekä niiden suhteuttamisesta
taidemaailmaan että omiin elämänarvoihin ovat aika korkeat. Tässä vaatimukset kohtaavat
luokanopettajan työn realiteetit. Kuinka paljon luokanopettajilta taidekasvattajina voidaan
vaatia, ottaen huomioon sen, että heillä on monta muutakin ainetta opetettavanaan? Tästä
ongelmasta kumpuaa keskustelu, siitä, ovatko luokanopettajat päteviä opettamaan kuvataidetta
alakoulussa. Kritiikki perustuu tiedonalakohtaiseen asiantuntijuuteen ja siihen, ettei
opettajankoulutuksessa koeta tarjottavan tarpeeksi kuvataiteen koulutusta. Luokanopettajat
eivät kehity osaaviksi taidekasvattajiksi muutaman opintopisteen taidekasvatuskursseilla.
(Räsänen 2006, 18–19; Rusanen 2007, 208.) Fowler on samaa mieltä kohdistaen kritiikin
luokanopettajien koulutukseen ja sen puutteisiin. Koulutus ei kykene hänen mielestään
antamaan tarpeeksi laajaa kokonaiskuvaa taiteen maailmasta ja taidekasvatuksesta. (1996,
170–173.)
Laaja näkemyksellinen kokemus eri taideilmiöistä ja niiden taustatekijöistä vapauttaa ja vie
pois epävarmuutta, jota taidetta käsitellessä voi kokea. Taiteen tulisi tuntua ilmiöltä, jota voi
lähestyä kuin ystävää, valmiina avoimeen vuorovaikutukseen. Mitä enemmän opettaja tuntee
taidemaailmaa, sitä varmempi hän on opettajana sekä kykeneväisempi sietämään paremmin
epävarmuutta. Näin hän pystyy liittämään opetukseensa helpommin hänelle itselleen
epävarmempia osaamisalueita. (Räsänen 2006, 18–20.) Samalla opettaja antaa itselleen
mahdollisuuden oppia opetettavaa asiaa (Jurvélius 1988, 19).
Voisi todeta, että mitä vapaampi taidekäsitys opettajalla on, sitä halukkaampi hän on
käyttämään kaikenlaisia opetusmenetelmiä sekä taidetta monipuolisesti opetuksessaan.
Puhuttaessa laajasta tai avoimesta taidekäsityksestä, ei tarkoiteta kriteerittömyyttä tai
tavoitteellisuuden puutetta. Opettajalla tulee olla valmius perustella näkemyksensä. Tärkeää
olisi, että opettaja ehtisi kuuntelemaan omia tunteitaan, arvostuksiaan ja kiinnostuksiaan. Kun
opettaja on jatkuvasti ajan tasalla omasta taidekäsityksestään, säilyy taideopetuksen
luonnollisuus. Taidekasvatuksessa olennainen osa on vilpittömyys ja rehellinen vuorovaikutus.
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(Moisander ym. 1991, 20–21; Hakkola ym. 1991, 38–39; Pääjoki 1999, 19; Rusanen 2007,
208.)
Eisner (1995) ei luokittele taidekäsityksiä niiden avoimuuden tai kehittyneisyyden kautta,
vaan asettaa ne kolmeen kategoriaan: teoskeskeiseen, normatiivisia ihanteita korostavaan ja
prosessipainotteiseen käsitykseen. Eisnerin jaottelun mukaan taidekäsityksiä voidaan
määritellä sen mukaan, mitä ne korostavat taiteessa. Teoskeskeisen käsityksen mukaan kaikki
tradition osoittamat teokset kuten maalaukset, veistokset, musiikki tai tanssi on taidetta
riippumatta laadusta. Normatiivisia kriteerejä painottava taidekäsitys vaatii taiteelta tiettyjä
arvostettuja ominaisuuksia, ominaisuuksia, joita tavoittelemme. Näitä ominaisuuksia ovat
muun muassa teoksen kyky herättää tunteita, nostaa tietoisuudentasoa tai teoksen sisäisten
suhteiden yhtenäisyys. Käsityksen mukaan taide on enemmän kuin vain teos, se on
normatiivinen ideaali, jonka täyttävät vain tietyt teokset. Prosessikeskeinen taidekäsitys
korostaa taiteen tekemistä luovana toimintana ja välitystapahtumana. Käsitys korostaa taiteen
tekemisen prosessia, jonkin tekemistä näkyväksi. (Emt. 2.)
Sen lisäksi, että taidekäsityksiä voidaan määritellä niiden kehittyneisyyden ja
kehittymättömyyden tai Eisnerin kategorioiden mukaisesti, voidaan yksilöiden
taidekäsityksillä nähdä yhteys yleisiin taidekäsityksiin ts. taideteorioihin. Jos esimerkiksi
opettajan taidekäsitys perustuu formalistiselle taideteorialle, näkyy tämä opetuksessa hänen
painottaessa teoksen muotoa ja sommittelua. Jos taas opettajan taidekäsitys perustuu
ekspressiiviselle taideteorialle, painottaa hän oppilaiden itseilmaisua ja kokemuksellisuutta.
Mimeettinen taideteoria näkyy käytännössä realistisen piirtämisen ja todellisuuden jäljittelyn
korostamisena. Taidekäsitykseltään postmodernistinen opettaja painottaa eklektisyyttä ja
kulttuurin ymmärtämistä opetuksessaan. Pääjoen (1999, 146) mielestä taidekäsitykset ovat
tärkein avain opettajan käyttämään taidekasvatusmalliin. Opettaja voi omaksua oman
taidekäsityksensä pohjalta tietynlaisen taidekasvatusmallin. Tietyn mallin omaksuminen voi
tuoda opettajalle turvallisuuden tunnetta sekä selkeyttää niin opetusta kuin arviointiakin, mutta
jämähtäessään yhteen malliin, opettaja sulkee samalla pois monia mahdollisuuksia ajatella ja
toimia. Opettajan tulisi tiedostaa se, ettei taidekäsitys ole kiveen kirjoitettu asia, vaan alati
muuttuva ja uudelleen muodostuva asia.
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Avaan vielä käsitysten limittymistä opettajan työhön ja taidekasvatukselliseen toimintaan
Calderheadin (1996) viiden eri osan kautta. Osat ovat: käsitykset oppijoista ja oppimisesta,
käsitykset opettamisesta, käsitykset oppiaineesta, käsitykset itsestä ja opettamisroolista sekä
käsitysten suhde luokkatyöskentelyyn. Nämä eri käsitystyypit ovat yhteydessä toisiinsa ja olen
pyrkinyt avaamaan kaikkia taidekäsityksen näkökulmasta. Ensimmäisenä Calderhead
mainitsee opettajan käsitykset oppijoista ja oppimisesta. Käsitykset oppijoista ja oppimisesta
vaikuttavat siihen, kuinka opettaja toteuttaa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ja siihen,
kuinka opettajan toimii luokassa. Eri käsityksiä kannattavat opettajat toteuttavat luokassa eri
vuorovaikutusmalliin perustuvaa ja eri työskentelymuotoja painottavaa opetusta.
Taidekasvatuksessa opettajan taidekäsitys vaikuttaa siihen, kuinka hän uskoo oppilaiden
parhaiten oppivan kuvataiteen sisältöjä sekä siihen, minkälaiselle opettaja-oppilassuhteelle hän
opetuksensa perustaa (emt., 719–720). Räsäsen (2008a, 36–37) mukaan taidekasvatuksen
käytännöt rakentuvat sen pohjalta, miten opettaja yhdistää taideteoriat käsityksiinsä
kasvatuksen ja oppimisen luonteesta. Jos esimerkiksi opettajan taidekäsitys painottuu
ekspressiiviselle taideteorialle, hän uskoo oppijan olevan persoonallisuuttaan ja luovuuttaan
kehittävä olio ja näkee oppimisen itseohjautuvana pohjautuen oppijan haluun toteuttaa omia
mahdollisuuksiaan.
Toisena opetukseen vaikuttavana osa-alueena Calderhead (1996) mainitsee opettajan
käsitykset opettamisesta. Käsitykset voivat vaihdella puhtaasta tiedon siirtämisestä aina
oppilaiden oppimisprosessin ohjaamiseen ja ne vaikuttavat opettamisen laatuun sekä
valittuihin opetusmenetelmiin. Opetukseen vaikuttavat opettajan käsitykset siitä, mikä asiat
hän kokee olevan taidekasvatuksen tärkeimpiä tavoitteita. (emt., 720.) Nämä käsitykset ja
tavoitteet kumpuavat opettajan taidekäsityksestä eli siitä mitä hän kokee taiteessa tärkeäksi ja
olennaiseksi. Samalla se määrittää henkilön pohjakäsitystä siitä, mitä hän odottaa
taidekasvatukselta ja millaisia tehtäviä sille asettaa (Pääjoki 1999, 23).
Calderheadin (1996, 720) kolmas osio kiinnittää huomion opettajan käsityksiin oppiaineesta.
Jokaiseen oppiaineeseen liittyy käsityksiä ja uskomuksia, jotka vaikuttavat mm. opettajan
suhtautumiseen tai asennoitumiseen. Käsitykset oppiaineen epistemologiasta eli siitä, mistä
oppiaineen ajatellaan koostuvan tai mitä aineen osaaminen tarkoittaa, vaihtelevat. Opettajalla
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on oltava oppiaineesta selkeä kokonaiskäsitys toimiakseen sen aineen opettajana. Fowlerin
(1996, 170–173) mukaan opettajalla tulee olla kattavat perustiedot kuvataiteesta, mukaan
lukien taidehistoriasta, luovuudesta, taideteoriasta, estetiikasta ja kritiikistä. Sen lisäksi
opettajan tulisi omata tietoa suhteessa muihin taidemuotoihin sekä mediaan. Vaikka
kuvataiteen oppiaineen alan hallinta on tärkeää, tarvitsevat opettajat myös näkemystä kaikilta
taiteen aloilta. Monipuolinen taidealojen tuntemus auttaa opettajaa laajentamaan
taidekäsitystään sekä hahmottamaan ja hakemaan vaikutteita myös kuvataiteen oppiaineen
ulkopuolelta. Routilakin (1985, 29) mielestä koulutetun taidekasvattajan tulee olla nimensä
veroinen: taide-elämää tunteva ja ymmärtävä ihminen.
Käsitykset oppiaineesta voivat vaikuttaa vahvasti itse opetukseen. Mikäli opettajalla on
kehittymätön tai suppea taidekäsitys sekä hatara tietämys taiteen maailmasta, saattaa se johtaa
arkuuteen ja oppiaineen välttelyyn. Fowlerin (1996) mukaan mikään muu ei tee opettajista
epävarmempia kuin se, että he joutuvat opettamaan jotain josta he tietävät vähän tai eivät
lainkaan. (emt., 170–173) Usein taidekasvatuksen kehittymisen esteenä ovat juuri opettajan
pelot tai kielteiset asenteet. Myös väärät uskomukset oppiaineesta voivat vaikeuttaa opettajan
työtä. Usein ajatellaan, että hyvän opettajan edellytys on hyvä piirtämistaito. Taitojen
puuttumista käytetään verukkeena: ”koska en osaa piirtää, en myöskään osaa opettaa,” on
usein käytetty fraasi luokanopettajien keskuudessa. Luullaan, että hyvä piirtäjä on
automaattisesti hyvä kuvataiteen opettaja. Kuvataiteellisesti lahjakas ei kuitenkaan tarkoita sitä,
että hallitsee oppiaineen sisällöt tai pedagogiikan. Opettajat, joilla on monen vuoden kokemus
opettamisesta, tai ovat taitavia piirtäjiä/maalaajia, joutuvat yhtä lailla valmistautumaan
tunteihin sekä opettelemaan uutta ennen tuntien pitämistä. (Piironen 1995, 13–44.)
Se, että opettaja ei ole itse kuvataiteellisesti lahjakas ei tarkoita sitä, ettei opetus voisi olla
tasokasta. Sen sijaan arvostuksen puute oppiainetta kohtaan ei voi olla näkymättä opetuksessa.
Taidekasvatusta on usein pidetty keinona välittää arvoja sukupolvelta toiselle ja keinona
siirtää kulttuuriperinnettä eteenpäin. Taidekäsitykset liittyvät oleellisesti yksilön arvoihin, sillä
taiteen arvostus yhdessä muiden elämänarvojen kanssa kohtaavat taidekasvatuksessa.
Opettajan tulee olla tietoinen arvoistaan, sillä opettajan toiminta ja asenteet vaikuttavat
oppilaisiin ja heidän asenteisiin ja arvostukseen. Kielteinen asenne vaikuttaa negatiivisesti ja
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kapeuttavasti taidekasvatukseen. Tällaisen mallin antaminen viestittää lapsille, ettei
taiteellinen työskentely ole merkityksellistä. Omien arvostusten välittämistä oppilaille on
vältettävä. Oppilaat omaksuvat opettajan taidekäsityksen opettajan tavasta puhua, suhtautua
kuviin sekä tavasta työskennellä tunnilla. Varmasti opettaja ei voi tiedostaa kaikkia
piiloasenteitaan, mutta pyrkimyksenä tulee kuitenkin olla välittämättä negatiivisia asenteita
oppiaineesta oppilaille. (Haapala 1998; Pietarinen 1990, 16–17; Hakkola ym. 1991, 38–39;
Piironen 1995, Korkeakoski 1998b.)
Vahvoina opettamiseen vaikuttavat opettajan käsitykset itsestä ja opettamisroolista. Tämä on
Calderheadin (1996) määrittelemä neljäs osa-alue. Opettaminen vaatii opettajalta
henkilökohtaista osallistumista sekä oman persoonan likoon laittamista. Se, miten opettaja
näkee itsensä ja käsittää oman roolinsa luokassa, on opetuksen kannalta oleellista. (emt. 720.)
Rooliin vaikuttaa opettajan taidekäsitys, sillä sen kautta hän määrittelee millainen on opettajan
asema ja rooli luokassa, jotta toteutuu opettajan hyväksi mieltämä kuvataiteen opetus. Tässä
kohtaavat opettajan opettajaidentiteetti ja taidekäsitys. Opettajan ammatillinen identiteetti
tarkoittaa sitä, että opettaja on hahmottanut kuvataiteen opettajuuden luontevaksi osaksi omaa
elämäänsä. Hän on löytänyt oman roolinsa opettajana: hänellä on käsitys siitä, millainen on
opettajana, millaisena näkee opettajan työn sekä miten kykenee kohtaamaan työn vaatimukset.
Ammatillisen identiteetin muodostuminen tarkoittaa myös sitä, että opettaja on omaksunut
työssään tarvittavat valmiudet, tiedot, taidot ja motivaation ja hänellä on realistinen tietoisuus
omista mahdollisuuksistaan ja rajoituksistaan. (Määttä 2001, 1-11.)
Realistiseen minäkäsitykseen liittyy kyky reflektoida itseään ja omaa toimintaansa.
Reflektoiva opettaja omaa taidon tarkastella mm. omia opetuskäytänteitä sekä pinttyneitä
uskomuksia uudessa valossa. Sitä kautta kehittyy myös opettajan persoonallinen opetustyyli,
joka erottaa opettajan muista opettajista. Kuvataidekasvattajan roolin omaksuminen
mahdollistaa sen, että opettaja uskaltaa laittaa itsensä peliin mukaan. Opettajan ammatillista
identiteettiä on erittäin vaikea erottaa siitä, millaisia opettajat ovat henkilöinä, sillä
ammatillinen identiteetti ei ole irrallinen, vaan kiinteästi yhteydessä persoonalliseen
identiteettiin. (Korkeakoski 1998b; Määttä 2001, 1-11; Rusanen 2007.) Persoonallisuuden
erottamista opettajan henkilökohtaisesta taidekäsityksestä voi olla mahdotonta tehdä, siksi
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onkin vain tyydyttävä toteamaan, että opettajan persoonallisuudella on suuri merkitys
opetukseen.
Viidentenä käsitysten osa-alueena Calderhead (1996) mainitsee opettajan käsitysten suhteen
luokkatyöskentelyyn. Kuten olen jo todennut, opettajilla on erilaisia käsityksiä suhteessa
heidän työhönsä, mutta on silti kyseenalaista vaikuttavatko käsitykset heidän
luokkatyöskentelyynsä. Tutkimuksissa on havaittu suuri ristiriita opettajien henkilökohtaisten
käsitysten sekä observoidun luokkatyöskentelyn välillä. (emt. 720–721.) Voiko siis olla, että
opettaja kykenee siirtämään esimerkiksi oman taidekäsityksensä syrjään opetuksessa ja
opettaa tunnilla ikään kuin yleisen taidekäsityksen tai opetussuunnitelmaan nojautuen?
Opettajan käytännön opetustoiminnan takana vaikuttavien käsitysten tutkimus on lisääntynyt
viime vuosina. Aihealue on erittäin vaikea tutkittava, sillä käsitysten erottaminen esimerkiksi
yksilön omaamasta tiedosta on haastavaa. Käsitykset viittaavat oletuksiin, sitoutumisiin ja
ideologioihin kun taas tieto viittaa faktoihin ja ymmärrykseen. (Calderhead 1996, 709.) Termit
ovat niin linkittyneet toisiinsa, että tutkittaessa opettajien henkilökohtaisten käsitysten ja
aiemman tiedon merkitystä heidän opetukseensa, tutkijat ovat usein päätyneet vain
kommentoimaan opetusprosessin monimutkaisuutta ja kompleksisuutta (Woolfolk Hoy ym.
2006, 717). Tutkimukset lähtevät kuitenkin siitä perusolettamuksesta, että opettajan työtä
ohjaavat hänen kokemuksensa, uskomuksensa ja käsityksensä. Opettajien käsitykset ovat
sekoitus teoriaa ja käytäntöä ja niitä voidaan kutsua yksilölliseksi käytännön tiedoksi. Teoriaa
ja käytäntöä tulee tarkastella erottamattomana; käytäntö on teoriaa toiminnassa. Tämän
näkökannan mukaan teoria muuttuu ja muovautuu käytännön toiminnan pakottavan tarpeen
niin vaatiessa. (Cornett 1992, 52.) Cornettin päätelmien myötä ajaudummekin opettajan
käsityksistä ja taidekäsityksistä pohtimaan opettajan käyttöteoriaa, jota käsittelin tarkemmin
luvussa 3. Tämän yhteenliittymän kautta onkin helppo huomata se tosiasia, että opettaminen




Estetiikka on filosofian osa-alue, joka tarkoittaa taiteen ja kauneuden ongelmia tarkastelevaa
tutkimusta. Nykyaikainen estetiikka tutkii koko taidetoimintaa: sen tarkastelualueina ovat
kauneuden käsite, taideteokset, taideteosten tarkoitus, tuottaminen ja vastaanottaminen sekä
taidetoiminnan liittyminen muihin inhimillisiin toimintoihin. Estetiikan tutkimus on pääosin
teoreettista, joten taiteen teoria, taideteoriat ja taiteen tutkimuksen teoriat kuuluvat estetiikan
sisältöön. Estetiikan pyrkimys on luoda malleja taiteen tutkimiseen sekä määrittelemään se,
mikä on ylipäänsä taidetta. (Moisander ym. 1991, 84–85; Haapala & Pulliainen 1998).
Yksittäistä taiteesta tehtyä mallia tai taiteen määritelmää kutsutaan taideteoriaksi.
”Taideteoria selvittelee taidetta koskevia periaatekysymyksiä, kuten taiteen olemusta,
syntyä, kehitystä ja haarautumista eri lajeihin sekä näiden kunkin erityistä luonnetta,
taiteen tehtävää ja merkitystä sekä sen suhdetta elämän muihin puoliin.” (Tolvanen 1967,
699.)
Taideteoriaksi voidaan nimittää esimerkiksi taiteilijoiden ja taideteoreetikoiden käsityksiä
taiteesta sekä tiettyinä aikoina vallinneita ajatussuuntia. (Kallio ym. 2002, 732.) Räsäsen
(2008a, 20) mukaan eri taideteorioiden peruslähtökohtia voidaan löytää niin taiteilijan,
taidehistorioitsijan, taidekriitikon kuin taidekasvattajankin väittämien ja käytännön
toimintatapojen taustalta.
Taideteoriaa käsiteltäessä voidaan samalla viitata taidekäsityksiin, sillä yleisen taidekäsityksen
ja taideteorian välillä ei välttämättä ole suurta eroa. Kallion ym. (2002, 732) mukaan
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taideteoria on: ”taidekäsitys, käsitys siitä mitä taide on tai mitä sen tulisi olla.” Näin
taidekäsitys voidaan nähdä sisäistetyksi taideteoriaksi tai omaksutuksi käsitykseksi taiteesta.
Taideteoria koetaan viittaavan ennemmin yleiseen, taideteoreetikoiden käsitykseen taiteesta ja
sen olemuksesta ja ilmaisu taidekäsitys pikemmin yksilön tai yksilöiden käsitykseen taiteesta.
Syy taideteorioiden olemassaololle on kautta aikojen ollut sama; on pyritty luomaan taiteen
olemuksesta kaiken kattava määritelmä. (Sepänmaa 1991, 142). Päämääränä määrittelyille on
aina ollut se, mitä taide on ja mitä se ei ole. Teorioiden tarkoituksena on pyrkiä
määrittelemään taiteen välttämättömät ja riittävät ominaisuudet, kertoa jotain totta tai epätotta
taiteen olemuksesta sekä luonnehtia taidetta erottaen sen kaikesta muusta. Filosofit,
taiteentutkijat, kriitikot ja jopa taiteilijat itse, ovat samaa mieltä siitä, että kaikkein tärkeintä
estetiikassa on taiteen ominaislaatujen teoretisoiminen. Syy, miksi teoria nähdään niin
tärkeänä, on Weitzin (1987) mielestä siinä, että ilman teoriaa emme osaisi reagoida taiteeseen
saati arvioida sitä. Teoria toimii perustana sille, kuina taideteoksia kuvaillaan, tulkitaan,
luokitellaan ja arvioidaan. (Tolvanen 1967, 699–701; Weitz 1987, 70–71.) Teoria kertoo
meille mitä taide ylipäänsä on tai mitkä ovat sen perustekijät, jotka määrittelevät taiteen
taiteeksi. Teoria antaa meille näkökulmia ja keinoja tarkastella taidetta sekä neuvoo kuinka
taiteeseen tulee suhtautua ja mitä siltä tulee odottaa (Tolvanen 1967, 700).
Taiteen teorian olemassaoloa ja tarpeellisuutta on kritisoitu runsaasti. Monet ovat ehdottaneet
taiteen määrittelemisen hylkäämistä turhanpäiväisenä tai kiistäneet koko teorian arvon ja
mahdollisuuden. Taiteen määrittely on koettu mahdottomaksi ja on havaittu, ettei mikään
taideteoria ole aukoton. Pyrkimys löytää taiteen välttämättömät ja riittävät ominaisuudet on
koettu mahdottomaksi koska taiteella ei ole tällaista ominaisuuksien joukkoa. Sen lisäksi, että
teorian luominen taiteesta on koettu vaikeaksi, se on mielletty myös loogisesti mahdottomaksi.
Tämä siksi, että taideteoriat pyrkivät ymmärtämään taiteen käsitettä suljettuna, vaikka taide on
nimenomaisesti avoin käsite. Taideteorioiden ongelma on siinä, että teorioiden kautta taidetta
pyritään usein analysoimaan ikään kuin yhteiskunnallisesta todellisuudesta etäännytettynä ja
käytännöstä eristettynä. Tällöin teoria eristetään irralliseksi ja unohdetaan se, että taide on osa
ihmistä, osa ihmisyyttä. (Shusterman 1997, 21; Weitz 1987, 70–71.) Routila (1995a, 36)
muistuttaa, ettei taidetta ja teoriaa tulisi koskaan pitää toistensa vastakohtina. Teoriaa ei ole
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mahdollista eristää empiriasta, kokemuksesta, sillä teoria on aina kietoutunut ja sitoutunut
sosiaalisiin käytäntöihin (Vänskä 2007, 61). Kukin taideteoria kuvastaa sen ajan kulttuuria ja
edustaa sen ajan ajattelutapaa, eikä näitä voida erottaa toisistaan. Teorian ja käytännön
erillisyys on kyllä huomioitu ja näitä kahta on pyritty tietoisesti tuomaan lähemmäs toisiaan.
Pragmatistinen filosofian tavoitteena on lähentää teoriaa ja käytäntöä. Pragmatistien mukaan
vahva teoriapohja voi syntyä ainoastaan taiteen ja teorian kiinteästä yhteydestä, jossa ajattelu
palautetaan tapahtumien äärelle ja teoria syntyy kokemisen kautta. (Karttunen 2004, 24–25;
Shusterman 1997, 17.) Kurki (2007, 20) on aatoksissaan samoilla linjoilla. Hänen mukaansa
teoria on aina toissijaista taiteelle, koska teoria ei synny tyhjästä, vaan nimenomaan
kokemisesta ja tekemisestä. Voisi sanoa, että taidetta on olemassa ilman teoriaa, mutta teoriaa
ei voi koskaan olla olemassa ilman taidetta.
Vaikka taideteorioista ja niiden olemassaolosta on kiistelty paljon, on korostettava sitä, ettei
mikään taideteoria ei ole arvoton tai merkityksetön. Teoriat esittävät suurta roolia siinä, kuinka
taidetta on eri aikakausina määritelty ja ymmärretty. (Weitz 1987, 70–75.) Taideteoriat ja sitä
kautta yleiset taidekäsitykset vaikuttavat aina yhteiskuntaan ja sen kautta luonnollisesti myös
taidekasvatukseen. Taidekasvatuksen historia onkin aina ollut lujasti sidoksissa kulloinkin
vallinneeseen käsitykseen taiteen tehtävistä ja olemuksesta. Vallalla oleva taideteoria vaikuttaa
käytännön taidekasvatuksen toimintaan, opetusmetodeihin ja tavoitteisiin. (Töyssy ym. 1999,
170; Sava 1993, 19.) Aina taideteorian asemaa kuvataidekasvatukseen ei ole yhdistetty
kyseenalaistamatta. Räsäsen (2006) mukaan paljon on käyty keskustelua siitä, voiko
taideteorioita ja niiden asettamia taiteen määritelmiä edes tarkastella koulun näkökulmasta.
Koulutaiteen on koettu sisältävän niin vähän taiteeseen liittyviä piirteitä ja ominaisuuksia, ettei
se edusta oikeaa taidetta. (emt. 13.)
Tarkasteltaessa teoriaa suhteessa opetukseen on muistettava se, että teoria on työkalu, ei
kirjaimellisesti noudatettava sääntö. Taideteoriat tuovat eri näkökulmia opetukseen, mutta
eivät sido opetustoimintaa ainoastaan yhden toimintamallin varaan. Opetus ei voi perustua
teoriasta johdettuihin pelkistettyihin esimerkkeihin, vaan opetuksessa on aina pystyttävä
toiminaan tilanteen ehdoilla. Teoriat ovat idealisoituja rakenteita, eikä kukaan opettaja voi
yksinomaan nojautua niihin. Taide ei perustu yleistyksille, vaan erityistapauksille, jonka takia
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taideopetus ei siksi voi rakentua yksinkertaistuksille ja tarkoille säännöille. (Eisner 1998;
Efland 2002, 92; Räsänen 2006, 16). Pääjoki (1999, 12) tiivistää asian hyvin toteamalla
että ”ei ole olemassa yhtä oikeaa teoriaa, kuten ei myöskään ole olemassa yhtä oikeaa tapaa
opettaa.” Vaikka kasvatuksen ja opetuksen sisällytettävä liika teoreettisuus ja akateemisuus
voi tuntua opettajista turhalta, on se osa taidekasvattajan ammattiosaamista sekä ammatillista
identiteettiä. (Huuhtanen 1984, 147; Ropo 1993, 56.) Fowler (1996, 182–173) painottaa sitä,
että opettajalla tulee olla taitoa kyetä teoreettisesti analysoimaan eri taideteorioita ja
taidekasvatusmalleja, jotta hän kykenee soveltamaan niitä omaan opetukseensa.
Räsäsen (2008b) mukaan on mahdotonta löytää opettajaa, joka noudattaa johdonmukaisesti
yhtä taidekasvatusmallia. Useimmat opettajat ovat luonnostaan eklektistejä yhdistellen eri
malleja opetuksessaan. Ajankohtaisista taidekasvatusteksteistä voi myös havaita hienoisen
taideteorioiden yhdistelyyn kannustamisen. (emt. 11.) Postmodernin taidekasvatusajattelun
myötä voimme katsoa taulua ja havaita siinä hahmoja kauniissa asennoissa, nähdä formalismin
muodosta, mimetiikan ihmishahmon jäljittelystä sekä ekspressiivisyyden valituista väreistä ja
taiteilijan ilmaisusta. Postmodernina aikana taideteoria on tullut päätepisteeseensä taiteen
havainnoinnin määrääjänä. Sen ”anything-goes” -ajattelu, kuten Burgin (1986) asian ilmaisee,
antaa meille luvan havaita mitä tahansa mistä tahansa, ylittää mielikuvituksemme sekä rikkoa
annettuja esittämisen sääntöjä. (emt., 90.) Nämä asiat on vain osattava löytää ja olemassaolo
tiedostaa. Opettajan tulee kuitenkin olla tietoinen eklektisyydestä jota hän toteuttaa, eikä vain
tehdä niin sattumalta.
Perinteisesti taideteoriat on jaettu kolmeen ryhmään riippuen siitä, mihin taidetta määrittävään
suureeseen teoriat kiinnittävät huomiota. Jako teos-, taiteilija- tai yleisökeskeisiin
taideteorioihin on pyrkimys ryhmitellä lukuisia olemassa olevia taideteorioita selkeämmäksi
kokonaisuudeksi. (Routila 1995a, 11.) Kuvio 5 havainnollistaa sitä, mitä taidetta määrittävää
suuretta mikäkin taideteoria korostaa. Mimeettiset teoriat ryhmitellään teoskeskeisiksi,
formalistiset teoriat tekijäkeskeisiksi sekä postmodernit ja ekspressiiviset teoriat
vastaanottajakeskeisiksi (Räsänen 2008, 20–22). Tätä kolmiomallia tarkasteltaessa on otettava
huomioon se, että kuvio on erittäin pitkälle yksinkertaistettu ja vuorovaikutussuhteet esitetty
hyvin lineaarisesti. Esimerkiksi ekspressiiviset taideteoriat ottavat kyllä huomioon
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vastaanottajan ja taideteoksen lisäksi myös taiteilijan intention, vaikka kuviossa näyttää
toiselta.
KUVIO 5. Taideteorioiden kolmiomalli (Räsänen 2008, 20–22)
Taideteoriasta tulee taidekasvatusmalli kun sen pääperiaatteet sovelletaan käytäntöön. Koska
taidekasvatusmallien taustalla vaikuttavat erilaiset käsitykset taiteen luonteesta, vaihtelevat
luonnollisesti myös taidekasvatusmallien käsitykset taiteen tekemisen, oppimisen ja ohjauksen




Tässä luvussa esittelen keskeisiä taideteorioita ja niistä johdettuja taidekasvatusmalleja. Apuna
käytän taidekasvatuksen historian tutkijan, Arthur Eflandin neljää hieman väkivaltaisestikin
yksinkertaistamaa taidekasvatuksen mallia, joista kukin perustuu taide- ja kasvatusteorioista
johdettuihin yhteisiin teemoihin. Efland yhdistää mimeettiset teoriat behaviorismiin,
formalistiset teoriat tiedonkäsittelyyn, ekspressiiviset yksilökeskeiseen ja pragmaattiset teoriat
sosiaalisen vuorovaikutuksen. Hänen tavoitteena oli muodostaa hypoteettisia rakennelmia,
luoda käytännön teoriaa, joiden avulla selkeyttää taidekasvatuksen opetusta. Kaikki neljä
teoreettista suuntausta ovat oleellinen osa taidekenttää, taideteorioiden historiaa ja siten myös
taidekasvatusta. (Efland 1998; Pohjakallio 2005, 267; Torn 2008, 23). Eflandin neljän
suuntauksen lisäksi esittelen myös postmodernin taideteorian näkemyksiä sekä muutamia
taidekasvatusmalleja.
Eflandin lisäksi taidekasvatusmallien hahmottamisessa käytän Marjo Räsäsen (2008a, b, 8-12)
kehittelemää ”kolmioleipämallia”, joka on hänen pyrkimyksensä jaotella ja jäsentää
kuvataideopetuksen peruskäsitteistöä ja käytänteitä. Kolmioleipämallin keskeisenä
lähtökohtana on se, että erilaiset käsitykset taiteesta ja kasvatuksesta johtavat erilaisiin
käsityksiin taideoppimisesta, jotka puolestaan todentuvat taideopetuksen käytäntöinä,
taidekasvatusmalleina. Efland on toiminut Räsäsen kolmioleipämallin innoittajana, ja malli
jatkaakin Eflandin ajatusta pidemmälle. Kolmioleipämallin avulla voidaan hahmottaa erilaisia
taidekasvatuksen teorian ja tutkimuksen paradigmoja, jotka liittyvät kasvatustieteen ja
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estetiikan teorioihin. Pelkistetyt mallit on tehty tarkoituksena auttaa kuvataidetta opettavia
tiedostamaan toimintansa tavoitteet ja tarjota väline opetuksen kehittämiseen.
KUVIO 6. Räsäsen kolmioleipämallin viipaleet (Räsänen 2008a, 15)
Kolmioleipämalli kuvastaa taidekäsitysten monimuotoisuutta ja Räsänen laskee siihen
kuuluvaksi viisi eri viipaletta (kuvio 6): taideteoriat, kasvatusnäkemykset, kuvallisen
kehityksen teoriat, taidekasvatusmallit ja vuorovaikutusmallit. Nämä viisi muodostavat
kolmioleipämallin perustan. Kaikista viipaleista Räsänen on johtanut viisi eri ”päällystettä”.
Esimerkiksi taideteorian viipaleen päälle on nostettu mimeettiset, formalistiset, ekspressiiviset
ja postmodernit suuntaukset ja taidekasvatusmallin viipaleelle jäljittely, muoto, itseilmaisu ja
visuaalinen kulttuuri (kuvio 7). (Räsänen 2008a, 96, 2008b, 10–12.)
Päällysteet on asetettu leipäviipaleiden päälle siten, että kun jokaisesta viidestä viipaleesta
(taidekäsitys, oppimisnäkemys, kuvallinen kehitys, taidekasvatusmalli ja vuorovaikutusmalli)
valitaan samalla kohdalla oleva päällyste, muodostuu näistä neljä eri kokonaisuutta (liite 3).
Siten esimerkiksi valittaessa aina kuviossa 7 esitetty ylin päällyste (formalistinen, muoto,
opettaja, oppiaine, taide), voileivästä tulee vahvasti formalistiseen taideteoriaa painottava.
Räsäsen (2008a) voileipämallin ideana on se, että käytännön taidekasvatus muodostuu kun
kaikista viidestä viipaleesta nostetaan esiin samanaikaisesti halutut palat ja suuntaukset. Näistä
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yhdessä muodostuu kuvataidekasvatuksen kolmiovoileipä. Kyse on erilaisten
lähestymistapojen sisältöjen ja menetelmien yhdistelemisestä, erilaisten taidekasvatusmallien
eklektisestä soveltamisesta. Räsänen käyttää menetelmästä nimitystä integroiva taidekasvatus.
Kolmioleipien päällysteistä muodostuu eräänlainen taidekasvatuksen voileipäpöytä, josta
opettaja voi koota omanlaisen kerrosvoileivän. (Emt., 96–98)
KUVIO 7. Räsäsen kolmioleipämallin kaikki voileipäviipaleet päällysteineen (Räsänen 2008)
Luonnon havainnointi ja jäljittely
Mimeettisen taideteorian juuret ovat niinkin kaukana kuin Platonin ja Aristoteleen ajoissa. He
määrittelivät taiteen jäljittelyksi eli imitaatioksi tai mimesikseksi. (Haapala & Pulliainen 1998,
51–52) Vahvasti vallalla mimeettinen estetiikka oli 1700- ja 1800-luvuilla eurooppalaisissa
taideakatemioissa, joissa taiteilijoille annettiin teoreettinen ja klassinen koulutus. Opetuksen
lähtökohtia oli ajatus siitä, että taide on havaintotodellisuuden tai luonnon jäljittelyä, ikkuna
todellisuuteen (Moisander ym. 1991, 73; Efland 1998, 82). Koska taide on vain todemman
tiedon heijastumista taideteoksissa, ei sillä myöskään ole itseisarvoa (Pohjakallio 2005, 267).
Teorian edustajat ajattelevat, että puhdas havainto on mahdollista ja että kaikki ihmiset
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kaikkialla näkevät ja ymmärtävät näkemänsä samalla tavoin. Maailma on kaikille yhteinen ja
samanlainen, universaali. Taiteilijan tehtävä on jäljentää tätä universaalia todellisuutta ja
tarjota puhdasta tietoa maailmasta. Näkemyksen mukaan taiteilija kykenee esittämään
kohteensa arvovapaasti ja objektiivisesti, mutta tämä edellyttää häneltä teknistä taituruutta
sekä näkemisen tarkkuutta. (Räsänen 2008a, 25–26.) Jäljittelystä ja taiteilijan
objektiivisuudesta kumpuaakin teorian toinen nimitys taiteen jäljittelyteoria, joka keskittyy
taideteoksen objektiivisiin ominaisuuksiin eli on toisin sanoen objektikeskeinen teoria.
Teorian mukaisesti taiteen arvo löytyy siitä, kuinka täsmällisesti ja virheettömästi taiteilija on
kyennyt jäljittelemään kohdettaan (Dickie 1979, 34–35; Efland 1998, 82). Mitä esittävämpi ja
tarkemmin luontoa jäljittelevä teos on, sitä parempaa taidetta se on.
Mimeettiseen taideteoriaan perustuva taideopetus korostaa ulkoisen todellisuuden
havainnointia ja jäljittelyä. Sen taustalta löytyy klassisen taidekoulutuksen traditio, ns.
akateemisen taiteen traditio, jossa kuvaamisen taito nostettiin ensisijaiseksi tavoitteeksi.
Opetus perustuu tekniikkaharjoituksiin sekä esittämisen taitoihin kuten asetelmien,
kipsimallien tai elävien mallien sekä perspektiivin, mittasuhteiden tai varjostusten piirtämiseen.
(Räsänen 2008a, 26; Efland 1998, 70–71.) Tradition mukaan opetus on opettajakeskeistä ja
Efland liittääkin mimeettisen teorian behavioristiseen kasvatusnäkemykseen. Kasvattajan
tehtävä on tarjota malleja ja esikuvia, asettaa selkeät tavoitteet ja demonstroida oikeita
toimintatapoja. Opetuksen tavoitteena on taiteellisten taitojen sekä välineiden ja
työskentelytapojen hallinta (Efland 1998, 21–25, 82.) Behaviorismin mukaan oppilas on
passiivinen tiedon vastaanottaja, josta oppiminen näkyy ulkoisen käyttäytymisen
muuttumisena. Se, mitä oppilas päänsä sisällä ajattelee, on epäolennaista. Käyttäytymistä
voidaan vahvistaa palkkioin ja rangaistuksin, joiden avulla oppilaan toimintaa voidaan ohjailla.
Opettajan kannalta malli on turvallinen ja johdonmukainen, ja se sopii monien perustaitojen
opetukseen. (Uusikylä & Atjonen 2002, 123–124.) Oppilaille lähestymistapa parhaimmillaan
antaa kyvyn havainnoida ympäristöä uudella tavalla ja taidon ilmaista havaintojaan niin, että
se avaa muidenkin silmiä. Teoria ei kuitenkaan tunnusta taiteelle itsenäistä arvoa, eikä opetus
pyri vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin. Tarkoituksena on vain siirtää tekniset taidot
oppilaalle. Opetuksen ansiosta oppilaan maailmankuva saattaa täsmentyä, mutta opetus ei ota
minkäänlaista kantaa siihen, arvostaako oppilas taidetta vai ei. Arviointi perustuu
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näköisvaatimusten saavuttamiseen ja ”oikeat” ja ”väärät” vastaukset ovat selkeästi
erotettavissa toisistaan. (Räsänen 2008a, 2008b, 10.)
Rusasen mukaan mimeettisen taidekasvatuksen opetusperiaatteet ovat kuuluneet Suomen
taidekasvatuksen traditioihin 1800-luvulta alkaen. Vallitsevana ne ovat säilyneet opetuksessa
1970-luvulle asti, jonka jälkeen kuvataiteen opetussisällöt ovat olleet laajempia kuin
akateemisen perinteen välittäminen tai behavioristinen lähestymistapa. (2007, 65.)
Merkitsevä muoto
Formalistinen, taiteen kuvallisten perusmuuttujien opettamiseen perustuva taidekasvatuksen
suuntaus syntyi vastapainoksi akateemisuudelle. Se liittyy täysmodernismin ”taidetta taiteen
vuoksi” – näkemykseen. Formalismin perusajatus on se, että taideteoksissa on erityinen
taiteellinen, teosten muotoon liittyvä piirre, jonka avulla taide voidaan erottaa ei-taiteesta.
Taide on muodollista järjestystä tai merkitsevää muotoa. (Haapala & Pulliainen 1998, 53–54;
Räsänen 2008b, 10.) Honour ja Flemingin (2001, 845) mukaan
”Formalismi näkee taideteoksen itsenäisenä ja omavaraisena: sillä on omat lait, oma
järjestys ja oma materiaali, jotka ovat riippumattomia tekijästä, yleisöstä tai maailmasta
yleensä.”
Teoria on teoskeskeinen, joka ilmenee siinä, että taideteokset saavat erityisasemansa taiteen
tiettyjen muodollisten ja rakenteellisten tunnusmerkkien, yhtenäisyyden perusteella.
Taideteokset ovat ainutkertaisia ja taide on oma tieteenalansa. (Pohjakallio 2005, 269.) Taide
määrittyy pelkästään merkitsevän muodon perusteella, kuten Weitz (1987, 72) ilmaisee: ”Se
mikä on taidetta, on samalla myös esimerkki merkitsevästä muodosta; millään, mikä ei ole
taidetta, ei myöskään ole kyseistä muotoa”. Tämä ”merkitsevä muoto”, ei välttämättä liity
teoksen muotoon sinänsä, vaan ilmenee merkitsevän muodon herättämän erityisen tunteen
kautta. Taiteen esteettinen arvo kumpuaa yhtenäisyydestä ja muodon vahvuudesta. (Efland
1998, 4, 82.) Kun merkitsevä muoto on onnistuneesti paikoillaan, värien, viivojen ja muotojen
yhdistelmä saa katsojat reagoimaan niihin erityisellä tavalla. He kokevat esteettistä mielihyvää
merkitsevästä muodosta. Räsäsen (2008b) mukaan taiteella on oma kielensä, joka ei perustu
havaintotodellisuuteen eikä sanoin ilmaistaviin kokemuksiin, vaan kuvallisiin perusmuuttujiin
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(piste, viiva, muoto jne.). Tämä kieli tulee ymmärretyksi kun vastaanottaja antautuu esteettisen
mietiskelyn vietäväksi. Tilaan pääseminen ja sitä kautta taiteen ymmärtäminen edellyttää alan
asiantuntemusta ja oppineisuutta, mm. väriopin ja sommittelunsääntöjen hallitsemista. (emt.
10.)
Opetuksessa muotoa korostavan taidekasvatuksen lähtökohtana ovat kuvallisten
perusmuuttujien tutkiminen. Lähtökohtana ovat kuvantekemisen taidot, kuten elävän mallin ja
perspektiivin piirtämiseen. Sommittelun tutkiminen hallitsee opettamista taideteoksia tehtäessä
sekä niiden muotoa tutkittaessa. Yhteistä muotoa korostavalla ja jäljittelyyn perustuvalla
taidekasvatuksella on se, että molemmissa taitojen merkitys korostuu sisällön kustannuksella.
Pääpaino ei kuitenkaan ole tekniikan hallitsemisessa kuten mimeettiseen taideteoriaan
perustuvassa taidekasvatuksessa, vaan sommittelun elementtien ja periaatteiden
hallitsemisessa. Kuten formalistisessa taideteoriassakin, sommitteluun perustuvassa
taidekasvatuksessa taiteessa korostuu sen muodollinen järjestys. Vuosisuunnitelman tasolla
taitojen korostuminen näkyy tekniikoiden ja ilmaisukeinojen luettelona, esim. oppilas oppii
piirtämään yhden pakopisteen perspektiivin tai oppilas oppii maalaamaan vastaväreihin
perustuvan asetelman. Opettaja ei esitä miksi -kysymystä, vaan pitää tilan kuvaamista ja
mittasuhteiden hallitsemista riittävinä tavoitteina sinällään. Opettajan tehtävänä on
demonstroida erilaisia tekemisen tapoja ja sen kautta vahvistaa oppilaiden käytösmalleja.
Arvioinnissa mitataan sitä, kuinka hyvin oppilaat kykenevät soveltamaan oppimiaan
ilmaisukeinoja omissa töissään. Arvioinnissa suositaan myös mittaamiseen perustuvia
menetelmiä kuten kokeita. (Räsänen 2008a, 81–82, 2008b; Rusanen 2007, 65.)
Efland (1998) yhdistää formalistiseen taideteoriaan perustuvan taidekasvatuksen yhteen
kasvatustieteen teorian tiedonkäsittelymallin kanssa. Ajatus taiteesta itsenäisenä ja
omavaraisena on sukua kasvatuksen tiedonkäsittelymallin ajatukselle tiedonaloista, joilla
kullakin on ainutkertainen rakenne ja omat tutkimusmenetelmät. Näitä kahta yhdistää ajatus
rakenteellisesta autonomiasta. (emt. 70–73, 82) Taiteesta tekee oman tieteenalan käsitteet ja
symbolit, joita käytetään vain taiteen yhteydessä. Taiteessa on kysymys merkitysten
etsimisestä symbolien avulla. Käsitteitä ja symboleja on opeteltava, jotta oppilas kykenee
hahmottamaan kokonaisuuksia sekä liittämään irrallisia tietoja osiksi kokonaisuuksia.
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(Pohjakallio 2005, 269–270.) Taidekasvatuksessa käsitteet ja ilmaisukeinot ovat näitä
symboleja, joiden avulla kyetään ymmärtämään taiteen merkitsevä muoto.
Suomessa formalistiseen taideteoriaan perustuva taidekasvatus on saanut suuresti jalansijaa
koko 1900-luvun ajan. Visuaalisten peruselementtien, kuva-aineisten järjestely, kuvan
rakentaminen sekä peruselementtien muuntelu on käytännön taidekasvatustoiminnassa vielä
tänäkin päivänä nähtävä ilmiö. (Rusanen 2007.) Monesti myös edelleen kuulee puhuttavan
siitä, kuinka taidetta ymmärtääkseen tarvitsee koulutusta ja opetusta. Modernismin
ajatus ”taiteesta taiteen vuoksi” nosti taiteen ikään kuin arkitodellisuuden yläpuolelle, aivan
kuin ylitsepääsemättömän vaikeaksi asiaksi, jota ei voi ymmärtää kukaan muu kuin taiteen
asiantuntijat itse.
Luova itseilmaisu
Kolmas modernismiin liittyvä taidekasvatuksellinen suuntaus on lähtöisin ekspressiivisestä
taideteoriasta. Teoria liittyy siihen murrokseen, joka 1900-luvun alkupuolella toi taiteen
kohteeksi sisäisen todellisuuden. Teoria perustuu luovaan itseilmaisuun, jonka mukaan taide
on ainutkertaisesti lahjakkaan, yksilöllisen taiteilijan alkuperäistä ilmaisua. Taideteos
erotetaan muista esineistä sen perusteella, että taiteilija on luonut taideteoksen ilmaistakseen
itseään. (Räsänen 2008b, 10; Efland 1998, 73–75, 82.) Dickien (1979, 39) mukaan ”taide on
taidetta vain silloin, kun taiteilija on luonut sen ilmaistakseen itseään.” Weitz (1987) näkee
taiteen olevan tunteiden tekemistä näkyväksi. Taiteen arvot löytyvät teoksen omaperäisyydestä
ja ainutkertaisuudesta eli taiteella on ilmaisullinen arvo. (emt. 72) Vaikka taiteilijalla nähdään
olevan suuri rooli taidekokemuksessa, antaa taiteelle arvoa myös teoksen kyky välittää
tekijänsä arvoja ja tunteita katsojalle. Hyvän taideteoksen tunnusmerkki voi ollakin sen kyky
herättää katsojassa mielialoja, jotka parhaimmassa tapauksessa vastaavat taiteilijan kokemia
tunteita. Taide toimii sekä taiteilijan että katsojan itseilmaisun välineenä ja lähestymistavan
avainsanoja voisivatkin olla elämyksellisyys, empatia sekä samaistuminen. (Räsänen 2008a,
26, 2008b, 10.)
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Opetuksessa ekspressiivinen taidekasvatuksen suuntaus lähtee siitä ajatuksesta, että lasten
taide on itsessään arvokasta. Lapsikeskeisen taidekasvatuksen yksi päähahmo, Franz Cizek, oli
ensimmäinen joka piti lasten taidetta nimenomaan taiteena. (Efland 1998, 73.) Opetuksessa
tyypillistä onkin yksilön ja yksilönvapauden korostaminen sekä oppilaan maailman
kunnioittaminen. Oppilaalla on vapaus toteuttaa itseään ja kehittää luovuuttaan. Opetuksen
tavoitteena on vapauttaa lapsen mielikuvitus ja hävittää säännöt. Koska lasten taide on
haavoittuvaista, tulee opettajan suojata oppilaita aikuisten vaikutteilta, eikä tyrkyttää lapselle
aikuisten ajatuksia. Lapsen on saatava luoda vapaasti, sillä luovuus kehittyy lapsen sisäisestä
maailmasta käsin. Jokainen oppilas on luova, luovuus vain täytyy saada esiin. (Töyssy ym.
1999, 170–171; Efland 1998, 73–75, 82; Lanier 1983, 144.)
Opetuksessa sovelletaan kokeilevia ja omakohtaisesta kokemuksesta ammentavia menetelmiä.
Opettajan tulee ottaa huomioon oppilaiden erilaiset taustat ja tähdätä oppilaiden
persoonalliseen kasvuun. Opettajan tarkoituksena on ylläpitää luottamuksellista ilmapiiriä,
rohkaista tunteiden ilmaisuun sekä toimia resurssihenkilönä, joka tarjoaa materiaalit ja
stimuloivan työympäristön. Opetuksen tarkoituksena ei ole niinkään oppia tekniikoita, vaan
päästää oppilaiden henkilökohtaiset kokemukset valloilleen. Aitoutta ja omaperäisyyttä
korostetaan enemmän kuin teknistä taitavuutta. Taidetta ei opeteta, vaan se tarttuu.
(Pohjakallio 2006, 27; Räsänen 2008a, 82–83; Eisner 1972, 49–50.)
Luovaan ilmaisuun perustuvassa taidekasvatuksessa taide ymmärretään taiteilijan
mielikuvituksen tuotteeksi, ja Efland liittääkin mallin yksilökeskeiseen kasvatukseen, jossa
tieto nähdään yksilöllisenä. Yhteistä molemmille on näkemys siitä, että mielen konstruktiot
ovat yksilön itsen ilmauksia, henkilökohtaista oivallusta, näkemystä ja tunnetta.
Yksilökeskeisen taidekasvatusmallin sisältöjen tulee avautua yksilöstä käsin ja perustua
oppilaan kokemuksille ja itseilmaisulle. Opetuksen tavoitteina ovatkin persoonallinen kasvu,
itsetuntemuksen ja itsetunnon kehittyminen sekä eheytyminen. Mallilla voidaankin nähdä
yhteyksiä taideterapeuttiseen toimintaan. (Efland 1998, 82; Räsänen 2008a, 82–83.)
Terapeuttisen näkökulman kautta taidekasvatuksella nähdään olevan myös oppilaan
psyykkistä tasapainoa parantava vaikutus.
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Suomessa lapsikeskeinen taidekasvatusmalli on ollut enemmän tai vähemmän näkyvästi esillä
1900-luvun alusta alkaen. Suurena vaikuttajana oli teoreetikko Herbert Read (kts. 1966), jonka
teos ”Education through art” nähtiin usein taidekasvattajien käsissä. Ekspressiivisestä
taidekäsityksestä tämän päivän taidekasvatukseen on siirtynyt erilaiset yksilöllisyyttä
korostavat arvioinnin muodot, jotka korostavat yksilöllistä ilmaisua sekä tunteiden
herättämistä. Tällaisia arvioinnin muotoja ovat mm. yhteiset arviointikeskustelut,
itsearvioinnit, vertaisarvioinnit sekä oppimispäiväkirjat. Monet opettajat myös arvostavat
oppilastöiden arvioinnissa omaperäisyyttä sekä luovuutta. (Töyssy, Vartiainen & Viitanen
1999, 170–171; Rusanen 2007, 67–68, Räsänen 2008a, 82–83.)
Arjen taide
Pragmatistinen taiteen teoria on lähtöisin Yhdysvalloista, jossa se oli voimissaan 1930-luvulta
1960-luvulle asti. Taidekasvatuksen teoria ja käytäntö muuttuivat yksilö- ja
lapsikeskeisyydestä yhteiskunnallisempaan suuntaan suuren lamakauden vaikutuksesta.
(Eisner 1972, 169–170.) Pragmatistisen taideteorian mukaan teorialle syntyy merkitys vasta
silloin, kun sitä sovelletaan käytäntöön. Taidekasvatukseen pragmatiikkaa toi vahvasti John
Dewey, jonka teos Art as Experience, pyrki osoittamaan taiteen, kulttuurin ja jokapäiväisen
kokemuksen yhtenäisyyden. Teorian ja käytännön tuli yhdistyä, jotta kummallakaan niistä
olisi mitään merkitystä. Deweyn (2005) mielestä taide on osa jokaisen elämää, eikä vain
valittujen taiteilijoiden etuoikeus.
Pragmaattisen taideteorian mukaan taiteella ei ole itseisarvoa, vaan taide on välineellinen. Se
on keino kohottaa ympäristön esteettistä laatua. Uskotaan, että ihminen voi parantaa
elämäänsä ratkaisemalla ongelmia taiteellisen tiedon avulla. Teorian mukaan hyvä muotoilu
lisää yhteisön selviytymismahdollisuuksia luomalla esineitä, jotka sekä näyttävät hyviltä että
ovat funktionaalisia. Huono taide vain tuhlaa resursseja ja aiheuttaa sosiaalista eripuraa.
Teoria keskittyy siihen, mitä taiteella voidaan saada aikaan, miten taide voisi palvella
tavallisia ihmisiä ja kuinka taide voi vastata kotien ja yhteisöjen tarpeisiin. Taidetta
arvostetaan sen perusteella, mitä se voi saada aikaan, eikä siksi, mitä se on. (Efland 1998, 76–
77, 82; Pohjakallio 2005, 268.)
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Suomessa taidekasvatuksessa korostuivat käytännön elämää palvelevat tarkoitukset 1900-
luvun alusta alkaen ja eritoten sotien välisenä aikana. Opetuksen sisältöinä oli suomalaisuuden
rakentaminen sekä taiteen saattaminen osaksi jokapäiväistä elämää erilaisten tehtävien avulla.
Tytöille oli kodinsisustamisen ja maun kasvattamiseen suunnattuja harjoituksia, kun taas pojat
harjoittelivat muotoilua, ympäristön suunnittelua sekä historiallisten ja isänmaallisten aiheiden
yhteyteen kehitettyjen kuvitusten tekoa. (Pohjakallio 2005, 59, 70.) Nykyään kuvataiteen
opetussuunnitelman perusteet (OPS 2004) tuovat esiin oman kotiseudun arkkitehtuurin
tuntemisen sekä suomalaisten taiteilijoiden tuntemuksen osaksi kuvataidekasvatuksen
päämääriä. Tietynlainen arjen taiteen käsite sekä isänmaallisuus ovat siis säilyneet opetuksessa,
joskin hillitymmin kuin sotien aikana.
Efland yhdistää pragmaattisen taideteorian yhteen sosiaalista vuorovaikutusta korostavan
mallin kanssa. Yhdistävinä tekijöinä toimivat sosiaalinen sopeutuminen sekä rekonstruktion
eli konstruktivismin ajatukset. Näistä syntyy taidekasvatuksen malli, jossa oppimistilanteet
ovat avoimia sosiaaliselle vuorovaikutukselle, ja jossa taide on yksi sosiaalisen oppimisen
väline. Taide toimii myös vaikuttimena, joka aiheuttaa yleisössä esim. mielihyvää tai esittää
moraalisia opetuksia. Taidetta ei opeteta taiteen vuoksi, vaan yhteydessä johonkin
ratkaistavaan asiaan, ongelmaan. (Efland 1998, 76–78, 82; Pohjakallio 2005, 268.) Oppimista
voi verrata Saksassa Bauhaus -koulukunnan tyypilliseen opiskelumenetelmään, jossa
opiskelijat kohtasivat jatkuvasti annettuja ongelmia. Heidän tuli ratkaista ongelmat
mahdollisimman tehokkaasti ja tarkoituksenmukaisesti. Tehtävät mahdollistivat erilaisten
ratkaisujen muodostumisen samalla sisältäen esteettisen luonteen. (Eisner 1972, 169–170.)
Sosiaalisessa taidekasvatuksen mallissa tieto ja taito tulevat merkityksellisiksi
ongelmanratkaisun kautta. Opetuksen tavoitteet ilmaistaan ratkaistavan ongelman ja tilanteen
mukaan, johon lähdetään etsimään ratkaisua taiteellisen työskentelyn avulla. Pragmatismin ja
sosiaalisen vuorovaikutusmallin toinen yhdistävä tekijä on tapa hyödyntää kokemusta sitä
käsittelemällä, peilaamalla ja siitä oppimalla. Taiteen tekeminen on prosessi, jossa on
käynnissä kokemuksen uudelleenrakentuminen ja muutos. Mallissa korostetaan taiteen asemaa
yhteisöllisenä vaikuttamisvälineenä ja yhteisöllisyyden luojana. Siten menetelminä ovat myös
tätä tukevat tehtävät, kuten erilaiset yhteisölliset taideprojektit, ympäristönsuunnittelu tai
arkkitehtuuri. Opettaja toimii resurssihenkilönä, ei tyrkytä asiantuntemustaan, vaan on apuna
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ongelmatilanteissa. Arvioinnissa tärkeää on sekä ongelmanratkaisuprosessin eteneminen sekä
tuotos. (Pohjakallio 2005, 268.)
Visuaalinen kulttuuri
Postmodernia taideteoriaa on vaikea kuvailla, sillä se koostuu useista ryhmäkuntaisista ja eri
näkökulmia sisältävästä teorioiden joukosta. Honourin ja Flemingin (2001, 863) mukaan
postmoderni on kytkeytynyt vahvasti pluralismiin ja monikulttuurisuuteen, jotka tekevät siitä
yleismaailmallisen ilmiön. Burgin (1986) esittää, että
”…postmoderni ei ole niinkään käsite kuin se on problematiikka. Se on erilaisten
toisiinsa kytkeytyneiden kysymysten kompleksi, josta ei pääse eroon yhdellä ja
yhtenäisellä vastauksella.” (emt. 132.)
Postmoderni taideteoria ei pitäydy teoksen, taiteilijan, taiteen määritelmän tai taidesuuntausten
esittämiseen ja analysointiin, vaan nostaa taiteesta keskustelemisen pääkohdaksi
kulttuuriteoriat, intertekstuaalisuuden ja yhteiskuntateoreettisen ajattelun. Kun modernistiset
teoriat kohdistavat huomionsa vain yhteen osatekijään (teos, tekijä, katsoja) kerrallaan,
tarkastelee postmoderni teoria kaikkia eri osatekijöitä konteksteissaan Kontekstisidonnaisuus
tuo esiin sen piirteen, että taiteen tekeminen että sen vastaanottaminen ovat
kulttuurisidonnaisia. Taide on kulttuurisen tuotannon muoto ja taidetta voi ymmärtää vain sen
alkuperäisen kulttuurin kontekstissa. Taide ei ole universaalia, vaan sosiaaliseen yhteyteensä
sidottua. Taiteen käsite on avoin, sillä jokainen katsoja saa tulkita ja arvottaa taideteoksen
omista lähtökohdistaan käsin. Siten taidetta eivät luo vain taiteilijat ateljeissaan, vaan myös
esimerkiksi kouluissa, toreilla ja vankiloissakin on taiteellista toimintaa. Mikään instituutio tai
taho (esim. galleristi, kriitikko tai opettaja) ei omaa yksinoikeutta asettaa teosta taiteen
asemaan, vaan jokaisella on siihen oikeus. (Grönholm & Piiroinen 1998, 19; Räsänen 2008b,
11.)
Modernismi pyrki jatkuvaan kehittymiseen ja uuden luomiseen, mutta postmodernismi hylkää
lineaarisen kehityksen ajatuksen uskoen siihen, ettei uuden luominen välttämättä ole edistystä.
Postmodernismi on kiinnostunut ennemmin menneisyydestä kuin tulevaisuudesta.
Näkemyksen mukaan menneisyyttä tutkimalla voimme ymmärtää nykyisten olosuhteiden
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juuret sekä lähtökohdat. Postmodernismi kyseenalaistaa länsimaisen taiteen aseman ja pyrkii
laajentamaan taidekäsitystä entisestään käsittämään koko maailman taidetta. Samalla se rikkoo
ja vapauttaa taiteen kaiken kansan tietoisuuteen sekä hävittää korkeakulttuurin ja
populaarikulttuurin välillä olevan kuilun. (Efland 1998; Honour & Fleming 2001, 864.)
Burginin (1986, 184) mukaan yhden taideteorian päämäärä on toisen kuolema. Postmoderni
taidekasvatus ei kuitenkaan hylkää minkään aiemman taidekasvatusmallin sisältöalueita, vaan
pyrkii hyödyntämään niitä monimuotoisessa opetuksessaan. Postmodernin taidekäsityksen
keskeisenä piirteenä on kollaasinomaisuus, eri näkemysten yhdistely. Opetuksen tavoitteena
on oppia ymmärtämään taiteen merkitys henkilökohtaisessa ja sosiaalisessa elämässä ja nähdä
taiteen kulttuurinen merkitys. Taidekasvatuksessa tulee ottaa huomioon kulttuurilliset erot ja
yhtenäisyydet. (Räsänen 1993, 37; Efland 1998.) Taide nähdään osana yhteiskuntaa ja
opetuksen tulee sitä painottaa. Opetuksen sisältöinä ovat mm. kuvantekemisen taidot,
yhteiskunnallinen tiedostamien sekä henkilökohtaiset resurssit, käsitteet ja arvot. Tavoitteena
on auttaa oppilasta ymmärtämään itseään ja sitä maailmaa, jossa hän elää sekä opettaa häntä
omien näkemysten ilmaisemiseen. Siten myös arviointi perustuu oppilaan omaan
kokemukseen sekä itseymmärryksen lisääntymiseen, jolloin arviointimenetelminä ovat mm.
portfoliot sekä oppimispäiväkirjat. (Räsänen 2008b, 11.) Tämä taidekasvatuksen malli vaatii
opettajalta perehtyneisyyttä eri taideteorioihin ja taidekasvatusmalleihin sekä tiettyä
asennoitumisen muotoa monimuotoisuuteen, monikulttuurisuuteen sekä siihen, ettei yhtä
oikeaa ratkaisua ole olemassa.
Postmoderni taidekasvatus perustuu neljälle perusperiaatteelle, joiden tulisi tulla ilmi jo
opetussuunnitelmatasolla. Ensimmäinen periaate on useiden rinnakkaisten kertomusten ja
taidemuotojen käyttäminen opetuksessa. Painopiste muuttuisi yhdestä universaalista tarinasta,
moniin pieniin kertomuksiin. Pienten kertomusten tarkoituksena on näyttää, että jokainen
kulttuurinen kertomus on vain yksi monista. Näin korostettaisiin kulttuurista
monimuotoisuutta. Toinen periaate käsittelee vallan ja tiedon suhdetta. Tarkoituksena on
kyseenalaistaa se, kuka määrää opetussuunnitelman sisällöstä ja kuka määrää mitä taidetta on
suotavaa käsitellä koulussa. Valtaan ja tietoon liittyvät kysymykset vaikuttavat taiteeseen ja
kasvatukseen, suosimalla toisia ja väheksymällä toisia. Kolmas periaate on dekonstruktion
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käsite, joka tarkoittaa taidekritiikin siirtymistä entistä enemmän taiteilija- tai
kriitikkokeskeisestä katsojakeskeiseksi. Ominaista dekonstruktiolle on kuvien ja sanojen
merkitysten vakiintumattomuus. Taideteosten tulkinnalle ei ole yhtä oikeaa tai toisten
yläpuolella olevaa tulkintaa, vaan teokselle voi löytyä lukematon määrä merkityksiä. Neljäs
periaate on kaksoiskoodauksen periaate. Tämä tarkoittaa tyylien eklektismiä ja
riitasointuisuutta. Taiteessa yhdistyy eri tyylejä, jotka tuottavat dualistisia merkityksiä, eli ns.
kaksoiskoodausta. (Efland 1998; Räsänen 2000, 9-10.)
Postmodernia kulttuuri-ilmapiiriä on kritisoitu siitä, että se on ikään kuin poistanut
mahdollisuuden tukeutua taiteen ja estetiikan modernistisiin teorioihin. Nykyisen peruskoulun
kuvataiteen oppiaineella ei koeta olevan tarpeeksi ymmärrettävää taustateoriaa. Postmoderni
koetaan ehkä vaikeaksi, sillä se vaatii opettajalta entistä laaja-alaisempaa taideteorioiden
tuntemusta sekä omien taidekäsitysten ja näkemysten tiedostamista. (Pohjakallio 2006, 19–
20.) Mitenkään mahdoton taidekasvatusmalli se ei mielestäni kuitenkaan ole. Näen, että
Räsäsen (2008a; 2008b) kolmioleipämallin yksi tärkein tarkoitus onkin haastaa opettajia
huomioimaan erilaiset taidekasvatusmallien yhdistelymahdollisuudet sekä -vaihtoehdot.
Taidekasvatusmallien kirjoa
Taidekasvatusmalleja on toki muitakin kuin edellä esittelemäni. Ne eivät välttämättä pohjaa
suoraan tiettyyn taideteoriaan, vaan mallit on kehitetty muiden periaatteiden, kuten
esimerkiksi pedagogisten tai esteettisten periaatteiden varaan. Esittelen tässä kappaleessa
lyhyesti muutamia tärkeäksi kokemiani taidekasvatusmalleja. Esittelen myös lyhyesti
institutionaalisen taideteorian, joka ei sinänsä ole taidekasvatusmalli, mutta on vaikuttanut ja
vaikuttaa taidekasvatukseen sekä taidekäsityksiin.
DBAE eli Discipline-based Art Education edustaa sisältökeskeistä taidekasvatuksen traditiota,
joka nousi Yhdysvalloissa ajankohtaiseksi 1950-luvun loppupuolella ja oli vallalla aina 1990-
luvun loppupuolelle saakka. Sen perusperiaate on strukturoida opetussuunnitelma
tieteenalojen keskeisten ajatusten mukaan. Tiedonalapohjainen taidekasvatus koostuu neljästä
osa-alueesta, jotka ovat taiteen tekeminen, taidehistoria, estetiikka ja taidekritiikki. Nämä neljä
tiedonalaa muodostavat kuvataiteen opetussuunnitelman. Opetuksen tarkoituksena on
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johdattaa oppilaat samojen kysymysten äärelle kuin mitä taiteilijat, taidehistorioitsijat ja
taidekriitikot käsittelevät työskennellessään. Tavoitteena on kehittää oppilaiden taiteen
ymmärtämistä kokonaisvaltaisella tavalla. Mallissa taide nähdään avoimena käsitteenä,
taiteelliselle ja tiedonalapohjaiselle tutkimiselle avoimena ongelmana. Jokaisella neljällä osa-
alueella on omat erityispiirteensä, joita tutkitaan, mutta taiteen tekemisessä yhdistyvät kaikki
elementit. Oppija nähdään taiteen opiskelijana, joka tarvitsee opetusta kehittääkseen omaa
taiteen ymmärtämistään. Taiteen arvo löytyykin lisääntyvästä ymmärryksestä. (Seitamaa-
Oravala 1990; Efland 1998, 1–2, 78–79.)
Suomalaisessa taidekasvatuksessa tiedonalapohjaisuus ei ole saanut kovinkaan suurta
jalansijaa. Siihen otettiin kantaa vasta 1990-luvulla, mutta ekspressiivisen tradition ollessa
maassamme niin vahvassa asemassa, tiedonalapohjaisuus ei saanut moniakaan kannattajia.
(Räsänen 2000, 8.)
Vincent Lanierin kehittämä taidekasvatusmalli, A*R*T* eli Aesthetic response theory,
perustuu näkemykseen estetiikasta taidekasvatuksen tärkeimpänä tiedonalana. Lanierin
mukaan tärkeintä on pohtia taiteen olemusta ja taidekäsitystä, sitä miksi taidetta on.
Oppimisen kohteena on taiteesta pohtiminen, ei valmiiden sisältöjen omaksuminen. (Pääjoki
1999, 90–90; kts. myös Lanier 1983.)
Marjo Räsänen on kehittänyt kokemukselliseen oppimiseen perustuvan taidekasvatusmallin.
Sen juuret löytyvät pragmatistisesta taidekasvatusmallista, toimintatutkimuksen mallista sekä
kognitiivisen kehityksen teoriasta. Kokemuksellinen oppiminen on malli, jossa kokemus,
havainto, kognitio ja toiminta pyritään yhdistämään oppimistoiminnaksi. Oppimisessa
korostetaan prosessia, joka pohjautuu yksilöllisten kokemusten, konkreettisten ja abstraktien
käsitteiden vuorovaikutukseen. Kokemukset taas pohjautuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa,
ympäristön havainnoinnissa ja kuvien tarkastelussa tai tekemisessä syntyneisiin
aistikokemuksiin. (Räsänen 1993, 83–84; 2000; 10–12.)
Institutionaalinen taideteoria on pääosin George Dickien kehittelemä käsitys taiteesta. Sen
mukaan taideteokset kuuluvat itseään laajempaan kokonaisuuteen, taideinstituutioon tai -
maailmaan. Se, mikä on taidetta, määräytyy näiden taideinstituutioiden tai -maailmojen kautta.
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(Dickie 1979, 102–103) Haapala ja Pulliainen (1998, 58–59) määrittelevät taideinstituution
käsitteen ”taidemaailmaan kuuluvaksi käytäntöjen ja toimitapojen verkostoksi, johon
sisältyvät niin galleriat, museot, lehtikritiikki sekä palkinnot.” Teos tai ilmiö ei ole taidetta
ennen kuin taideinstituutio on määritellyt sen taiteeksi. Taideinstituutio toimii ikään kuin
toimintaa ylläpitävänä kehyksenä, joka säätelee sitä, mikä on taidetta ja mikä ei. (Sepänmaa
1991, 144–146, Shusterman 1997, 26.) Kyse ei ole mistään yleismaailmallisista ulkoisista
tunnusmerkeistä, vaan traditioiden määräämistä ulkoisista ja sisäisistä odotuksista. Taide
muuttuu näiden odotusten ja kulloinkin voimassa olevan arvopohjan mukaan. (Räsänen 1991,
1.)
Institutionaalista taideteoriaa on kritisoitu siitä, että mitä hyötyä on teoriasta, joka määräytyy
tietyn ihmisryhmän päätösvallan tai mielivallan kautta? Sehän mahdollistaa sen, että mikä
tahansa voi olla taidetta. Kritiikkiin on vastattu vetoamalla taiteen yhteisten sisällöllisten
piirteiden olemattomuuteen. Mehän elämme nykypäivänä maailmassa, jossa mikä tahansa voi
olla taidetta. Taiteentutkija ei sinänsä sanele mikä on taidetta ja mikä ei, vaan pikemminkin
jäsentää olemassa olevaa taidekenttää ja sijoittaa erilaisia teoksia taiteen lainalaisuuksiin.
(Haapala & Pulliainen 1998, 60–61.) Tällöin vastuu siitä, mitä taide on, kuuluu
taideinstituutiolle, eikä esimerkiksi yksittäiselle luokanopettajalle, joka toteuttaa käytännön
kuvataideopetusta.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA ETENEMINEN
Tutkimuksen hahmottelu alkoi tutkimuksiin ja kirjallisuuteen perehtymisellä sekä tutkimuksen
menetelmällisten osa-alueiden pohtimisella. Tutustuin muihin aihepiiriin tai paradigmaan
liittyviin tutkimuksiin. Tutkimuksen aihe rajautui ja tarkentui näiden kautta. Lopulliset
tutkimuskysymykset hahmottuivat kirjoittaessani teoriapohjaa. Samalla määrittelin
kohdejoukon valintaa. Koska teoria ohjaa aineistonhankintaa ja haastattelujen rakenteen
muodostumista, valmistelin teoriapohjaa mahdollisimman pitkälle ennen kuin toteutin
aineistonkeruun. Teoria ja taustakirjallisuus kulkivat tutkimuksen teossa vahvasti mukana
alusta loppuun. Tutkimuksen teko oli monikerroksinen prosessi, jossa useita asioita tapahtui
eri tasoilla samanaikaisesti. Välillä tunsi olevansa umpikujassa, kunnes aivan yllättävästä
paikasta nousi ratkaisu ongelmalle. Ajoittaiset takapakit tai hitaat hetket kuuluvat asiaan, ja
niiden kautta usein nousi esiin hyviä ratkaisuja. Analysointivaiheessa tutkijan oma tulkinta
pääsi valloilleen. Kuvio 8 kuvaa tutkimusprosessin etenemistä ja siihen liittyneitä vaiheita.
Tutkimusaiheeni on luokanopettajien taidekäsitykset. Tutkimuskohteena ovat kuvataidetta
opettavien luokanopettajien käsitykset taiteesta sekä näiden taidekäsitysten vaikutus opettajien
näkemyksiin kuvataidekasvatuksesta.
Tutkimuskysymykset ovat:
– Millaisia taidekäsityksiä kuvataidetta opettavilla luokanopettajilla on?
– Millainen on opettajan taidekäsityksen suhde kuvataidekasvatukseen?
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KUVIO 8. Tutkimusprosessin eteneminen
Tässä tutkimuksessa taidekäsitys ymmärretään jokaisen yksilön henkilökohtaisena
näkemyksenä siitä, mitä taide on ja miten se määritellään. Tutkimuksen kohteena on erityisesti
se, millaisia erilaisia ajattelutapoja ja käsityksiä eri yksilöillä on taiteesta ja
































Aiheen tarkentuminen, menetelmien opiskelu, henkinen valmistautuminen,
tutkimuksen etenemisen hahmottaminen, tutkimussuunnitelma..
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luokanopettajien taidekasvatusajattelun tukena on. Olennaista on se, kuinka opettajat kuvaavat
käsityksiään ja kokemuksiaan sekä se, kuinka eri opettajien käsitykset eroavat toinen toisistaan.
Kohdejoukkona tutkimuksessa olivat kuvataidetta opettavat luokanopettajat. Kohdejoukko-
sanan sijaan käytän heistä tässä tutkimuksessa termiä haastateltava, sillä tutkittujen
henkilöiden määrä otoksena on pieni. Otoksen sijaan kyseessä onkin kvalitatiivisessa
tutkimuksessa käytetty harkinnanvarainen näyte, jota pyrin ymmärtämään syvällisesti.
Haastateltavien valinnassa hyödynsin omia ennakkotietojani haastateltavista. Haastateltavia oli
yhteensä neljä. Olin valmistautunut tekemään lisää haastatteluja, mutta tein ratkaisun pitäytyä
neljässä haastateltavassa arvioituani aineiston tarpeeksi kattavaksi tätä tukimusta varten.
Haastattelupyynnöt lähetin sähköpostitse (liite 1).
Tutkin Savonlinnassa työskenteleviä luokanopettajia. Tavoitteena oli löytää erilaisia ja
erilaisista lähtökohdista kuvataiteeseen suhtautuvia opettajia. Luotin siihen, että ihmisten
käsitykset taiteesta ovat erilaisia riippuen iästä, koulutustaustasta, kokemuksista ja
sukupuolesta. Siten haastateltaviksi muodostui ryhmä eri-ikäisiä sekä eri luokkatasoa opettavia
opettajia. Haastateltavista yksi oli mies ja loput naisia. En tietenkään voinut olla varma siitä,
kuinka eriäviä tai samankaltaisia käsityksiä opettajilla olisi. Tässä on ehkä tutkimuksenteon
suola, sillä koskaan ei voi tietää millaista aineistoa kertyy. Tutkijana on vain pyrittävä
valmistautumaan ennakolta eri tilanteisiin ja erilaisiin haastateltaviin.
Kaikki paitsi yksi tutkimusta varten toteutetuista haastatteluista toteutettiin Savonlinnassa,
opettajien omissa luokissa. Yksi haastattelu toteutettiin Savonlinnan
opettajankoulutuslaitoksen tiloissa. Haastattelu oli jaettu kolmeen teemaan, joiden kautta pyrin
jäsentelemään haastatteluiden kulkua (liite 2). Tarkoituksena oli ohjata haastateltavien
ajatuksia sellaisille urille, joista kykenisin tulkitsemaan heidän käsityksiään taiteesta sekä
niiden suhdetta kuvataiteen opetukseen. Haastattelijana pyrin olemaan vaikuttamatta
haastateltavien vastauksiin, mutta silti saamaan selkeitä vastauksia jotta vältyttäisiin liian
suppealta aineistolta tai toisaalta aineiston ylitulkinnalta.
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Kaiken kaikkiaan haastattelujen kesto oli yhteensä ajallisesti noin kolme tuntia. Koko aineisto
oli litteroituna paperiversiona runsaat 70 sivua. Litterointivaiheessa aineistosta nousi esiin
ajatuksia, joita kirjoitin jo siinä vaiheessa ylös. Litteroinnin valmistuttua alkoi analysointivaihe.
Analysoinnissa, ja koko tutkimusprosessissa, käytin apuna Metsämuurosen (2006) kuvaamaa
tyypillisen fenomenografisen tutkimussuuntauksen toimintaa. Metsämuuronen kuvaa
tutkimuksen kulkua näin:
1. Tutkija kiinnittää huomionsa käsitteeseen, josta näyttäisi olevan erilaisia mielipiteitä.
2. Tutkija perehtyy asiaan teoreettisesti ja jäsentää alustavasti siihen liittyvät näkökohdat.
3. Tutkija haastattelee henkilöitä, jotka ilmaisevat erilaisia käsityksiä.
4. Tutkija luokittelee käsitykset niiden merkitysten perusteella. Niitä pyritään selittämään
kokoamalla niistä abstrakteja merkitysluokkia.
Niikko (2003, 55) on mukaillut Uljensin vuonna 1991 toteuttamaa fenomenografisen
tutkimuksen teon analyysimallia. Käytin analyysivaiheessa sovelletusti apuna Niikon
muokkaamaa mallia (kuvio 9). Analyysimallissa korostuu jokaisen analysointivaiheen kautta
entistä syvemmälle aineistoon uppoutuminen ja sitä kautta merkitysten etsiminen.
Kokonaisuudessaan Niikon kuvio löytyy kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät -kurssin
prosessikirjoittamistehtävästä (liite 4).
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Aineiston analysointi alkoi aineistoon tutustumisella. Luin aineiston läpi useaan otteeseen,
alleviivaten esiin nousevia tärkeitä virkkeitä, sanoja tai kokonaisia ajatuksia. Etsin teksteistä
samankaltaisuuksia sekä eroavaisuuksia. Pohdin pitkään sitä, kuinka esittelisin tulokset tai
missä järjestyksessä, mutta päädyin lopulta pitäytymään aika pitkälti haastattelurungon
teemojen puitteissa. Näin ollen tarkasteltavina aiheina ovat taustatekijät, käsitykset
kuvataidekasvatuksesta sekä taidekäsitykset. Nojauduin tulosten esittelyssä myös
Calderheadin (1996) erittelemään viiteen osaan, jotka ovat: käsitykset oppijoista ja
oppimisesta, käsitykset opettamisesta, käsitykset oppiaineesta, käsitykset itsestä ja
opettamisroolista sekä käsitysten suhde luokkatyöskentelyyn. (emt. 719–720.) Näiden
aihealueiden alle pyrin kokoamaan haastateltujen käsityksiä sekä johtamaan niistä päätelmiä
teoriataustaan nojautuen. Pyrin etsimään aineistosta aiheisiin liittyvää suoraa pohdintaa sekä
mahdollisia merkityksiä sanottujen asioiden taustalta.
Koska haastateltavia on vain neljä, pyrin huomioimaan jokaisen vastaukset. Etsin myös
eroavaisuuksia haastateltavien välillä sekä mahdollisesti myös ristiriitaisuuksia yhden
haastateltavan haastattelusta. Pyrin käyttämään runsaasti näytteitä jokaiselta haastateltavalta,
jotta lukija voi muodostaa omia käsityksiään sekä tehdä vertailuja itse. Monissa kohdissa




Empiirisen tutkimuksen tuloksia esittäessäni kuvaan ensin luokanopettajien taustatietoja,
kuten valmistumiseen ja taiteen erikoistumisopintoihin liittyviä asioita. Sen jälkeen käsittelen
sekä haastateltavien käsityksiä taiteesta sekä heidän käsityksiään kuvataidekasvatuksesta.
Tarkastelun alla ovat muun muassa taiteen määritelmä, taiteen tehtävä, kuvataidekasvatuksen
tavoitteet, luokanopettajien omat taidemieltymykset, käsitykset itsestä kuvataidekasvattajana
sekä taidekäsityksen kehittyminen. Käsittelen taiteen ja kuvataiteen teemaa rinnakkain ja
lomittain, pyrkimyksenäni löytää yhteyksiä haastateltavien taidekäsityksistä sekä heidän
käsityksistään kuvataidekasvatuksesta. Nostan esiin suoria lainauksia haastatteluista siten, että
ne kuvaisivat parhaiten kutakin asiayhteyttä. Kunkin lainauksen jälkeen on haastateltavan
koodinimi selventämässä siteerattua henkilöä. Pyrin myös, aina kun mahdollista, vertailemaan
eri haastateltavien käsityksiä. Tulokset myös keskustelevat teorian kanssa ja pyrin nostamaan
teoriataustasta yhtymäkohtia haastateltavien käsityksiin.
Tunnistetieto Ikä Valmistuminen Kuvataiteen
erikoistumisopinnot
Muut taidealat
OLIVIA 62 1973 On* Ilmaisukasvatus
OLGA 38 1995 Ei Musiikki
Mediakasvatus
OSKARI 44 1994 On -
OUTI 25 2010 On -
* Esteettinen kasvatus
KUVIO 10. Haastateltavien taustatietoja
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Haastateltavista kolmella (Olivia, Oskari, Outi) on lyhyen sivuaineen (25 opintopistettä tai 20
opintoviikkoa) verran erikoistumisopintoja kuvataiteesta tai siihen verrattavasta esteettisestä
kasvatuksesta. Vaikkei Olga ole erikoistunut kuvataiteeseen, on hän opiskellut kuvataidetta
hieman tavanomaista enemmän, eräänlaisia lisäopintoviikkoja. Muita taideaineiden
erikoistumisopintoja on Olgalla musiikista sekä Olivialla ilmaisukasvatuksesta. Kaikki
opettavat kuvataidetta vain omalle luokalleen. Eniten opettajakokemusta on Olivialla ja
vähiten vastavalmistuneella Outilla. Kuvioon 10 on koottu haastateltavien taustatietoja, kuten
valmistumisvuosi sekä ikä.
Kaikki kertovat vierailevansa mielellään taidenäyttelyissä, kukin mahdollisuuksiensa mukaan.
Kukaan ei myönnä lukevansa kuvataiteen alan julkaisuja, mutta sanomalehtien kulttuurisivuja
ja esimerkiksi ajankohtaisia näyttelyitä mm. Retretissä tai Ateneumissa seurataan. Olga kertoo
lukevansa ammattikirjallisuutta, kuten taidekasvatukseen liittyviä opetusoppaita. Vapaa-ajalla
kuvataiteeseen liittyviä harrastuksia mainitaan mm. askartelu ja muotoilu lasten kanssa (Olga),
taiteilijaelämänkertojen lukeminen (Olivia), tussipiirrosten, akvarellimaalausten ja sarjakuvien
teko sekä valokuvaus (Outi). Muilta taidealoilta harrastuksia sanotaan musiikki (Outi, Olga,
Oskari), teatteri (Olivia), puu- ja metallityöt (Oskari) sekä elokuvien katsominen (Outi). Lähes
kaikki (Outi, Oskari, Olga) ilmaisevat halunsa harrastaa enemmänkin vapaa-ajalla, mutta
mainitsevat erinäisten syiden kuten kiireen, mahdollisuuksien puutteen tai pienten lasten
olemassaolon vaikeuttavan vapaa-ajan harrastamista.
Käsitykset taiteesta
Taiteen määrittely on yksi estetiikan alan pitkäaikaisimmista ja kiistellyimmistä
keskustelunaiheista. Se, millaiseksi taide määritellään, vaikuttaa myös taidekasvatuksen
kenttään. Taidekasvatuksessa opettaja rakentaa ja luo oppilaan suhdetta taiteeseen. Sen
perustana on opettajan oma suhde taiteeseen sekä hänen käsityksensä taiteen olemuksesta.
Siten lähden liikkeelle pohtimalla haastateltavien käsityksiä taiteen olemuksesta ja luonteesta
sekä sen tehtävistä.
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Käsiteltäessä sitä, mikä on taidetta ja mikä ei, opettajien (Outi, Olivia, Oskari) vastauksista
nousee esiin taiteen laaja-alaisuus sekä se, että periaatteessa mikä tahansa voi olla taidetta.
Toisaalta Olivia myöntää, ettei ole koskaan pohtinut taiteen ja ei-taiteen rajaa. Tämä voi
osaltaan kertoa ennakkoluulottomasta suhtautumisesta taiteeseen tai siitä, ettei hän koe
olevansa se, joka asiasta määrää. Outi määrittelee taiteen kentän laajaksi, ja lukee taiteeksi mm.
nykytaiteen kirjon sekä elokuvataiteen. Muutkin opettajat luettelevat eri taiteenlajeja,
kuten ”videotaide, patsaat ja veistokset, ooppera, teatteri.” Määritellessään taiteen kenttään
kuuluvaksi erilaisia taiteenlajeja, ns. ”tuotteita” mieltävät opettajat Eisnerin (1995, 2)
teoskeskeiseen taidekäsityksen mukaan tradition osoittamien, erilaisten taidemuotojen
kuuluvan taiteeseen.
”No kai sitä taidetta voi olla mikä tahansa.” (Oskari)
”En mä tollasta oo koskaan miettinyt. Taidehan on sellaista että sitä syntyy, mikä
tahansa voi olla taidetta.” (Olivia)
”Ei esimerkiksi pelkät kauniit renessanssiajan taulut oo taidetta, vaan mun mielestä
taiteeseen kuuluu koko kirjo --- ihan perinteisistä kuvataiteen aloista, nykytaiteeseen ja -
-- elokuvataide ja tämmöset, et se on aika laaja-alainen juttu.” (Outi)
Olga ja Outi ovat sitä mieltä, että taiteen määrittelee taiteeksi taideinstituutio. Tästä näkyy
selvä yhteys institutionaaliseen taideteoriaan, jonka mukaan teos ei ole taidetta, ennen kuin
taideinstituutio, galleriat, museot tai taidekritiikki ovat määritelleet sen taiteeksi. Samalla se
viittaa myös Eisnerin (1995, 2) tuotekeskeiseen taidekäsitykseen, joka luokittelee tietyt ilmiöt
taiteeksi. Opettajat kuitenkin tiedostavat sen, ettei yksilön henkilökohtaisesti tarvitse olla
samaa mieltä taideinstituution kanssa. Ajatuksista kumpuaa tiedostettu henkilökohtaisen
taidekäsityksen eroavaisuus yleisestä taidekäsityksestä.
”Jokaisella on varmasti siitä oma mielipide --- sitä ei mun mielestä voikaan tehdä
sillälailla että jokainen ite päättää että mikä on taidetta --- hyvä jos siinä ois joku
semmonen yleisesti hyväksytty mielipide taustalla --- mutta kulttuuriväki ja ihmiset
ylipäätään sen kai määrittelee sitten, minun mielestä.” (Outi)
”Varmaan joku tietty ihmisjoukko jos on sitä mieltä niin kyllä, mutta enhän mä kaikkea
pysty laskemaan.” (Olga)
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Institutionaaliseen taidekäsitykseen viittaa myös Oskarin esiin tuoma näkemys taiteen eri
tasoista. Oskarin mukaan on olemassa arvostettua sekä ei niin arvostettua taidetta. Tällainen
taidetta laadullisesti arvioiva luokitus tuo esiin käsitykset taiteesta korkeataiteena ja
populaaritaiteena. Ilmaus korkea taide viittaa näkemykseen taidemaailmasta, joka ylläpitää ja
asettaa taidetta ylhäiseen asemaan. Näkemys on myös hyvin modernistinen, sillä modernismi
piti yllä eroa korkeataiteen ja populaaritaiteen välillä.
”No kai sitä taidetta voi olla mikä tahansa. Kun oppilas itseään kuvallisesti ilmaisee, niin
se on sen tason taidetta. Mutta sitten milloin se on sellaista yleisesti esitettäväksi
kelpaavaa taidetta…” (Oskari)
Myös siitä on keskusteltu paljon taidekasvatuksen alalla, onko lasten taide taidetta vai ei.
Toiset taideteoriat eivät miellä lasten taidetta taiteeksi, mutta ekspressiivisten taideteorioiden
mukaan lasten taide on taidetta. Olivia kannattaa tätä ekspressiivistä taidekäsitystä.
”Onko esimerkiksi oppilaiden tekemät työt, onkse taidetta. Koska minä olen
lähtökohtaisesti sitä mieltä, että se on kuitenkin.” (Olivia)
Pohdinnan alla on hyvän ja huonon taiteen suhde eli kuinka haastateltava määrittelee taiteen
hyväksi tai huonoksi. Vastauksissa nousi esille se, että hyvä taide antaa jonkin elämyksen,
esteettistä mielihyvää, tuo hyvän olon tai nautinnon. Tällöin teokselta odotetaan esteettisyyttä
ja harmonista kauneutta, jotta se voidaan lukea hyväksi taiteeksi. Annetut määritelmät ovat
pitkälti yleisökeskeisiä, mutta myös taiteilijan asemaa pohdittiin. Kuitenkaan se, että
haastateltava määrittelee jonkin teoksen huonoksi taiteeksi, ei tarkoita sitä, ettäkö yksilö
kieltäisi sen silti olevan taidetta.
”Sellaista mistä itse nauttii ja mistä tulee hyvä olo --- se, mikä tuottaa sellaista esteettistä
mielihyvää.” (Olivia)
”Kai se on sit semmoista, että siitä ihminen pystyy nauttimaan, saamaan jotakin,
löytämään jotakin. Ehkä irtautumaan siitä normaalista arjesta, kokemaan jotain nautintoa.
Esteettisiä elämyksiä.” (Oskari)
Vaikka opettajat korostavat tunteiden merkityksellisyyttä, nostaa Outi esille sen, ettei tunteen
välttämättä tarvitse olla mielihyvää tai positiivista. Taiteen herättämät negatiiviset tunteet,
kuten inho tai pelko, eivät poissulje sitä, ettei taide olisi silti hyvää. Hyvä taide määritellään
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sellaiseksi, että se jää mieleen tai pistää miettimään. Taiteesta jää kokemus elämään myös
kohtaamisen jälkeen tai jättää syvän jäljen katsojaan. Tärkeää siis on, että taide koskettaa, eikä
jätä välinpitämättömäksi. Hyvä taide on elämyksellistä. Nämä opettajien näkemykset liittyvät
ilmaisua korostaviin ekspressiivisiin teorioihin, jotka korostavat tunteiden herättämistä,
taiteilijan intention välittämistä katsojalle sekä taiteen puhdistavaa vaikutusta, katharsista.
Samalla ne korostavat Eisnerin (1995, 2) näkemystä normatiivisesta taiteesta, joka määrittelee
taiteen taiteeksi silloin kun se herättää tunteita.
”Myös semmonen, että sen ei välttämättä tarvitse miellyttää silmää, se voi olla myös
rumaa tai inhottavaa ja silti hyvää taidetta mun mielestä.” (Outi)
”Joku juttu siinä asiassa, et se niinku keskittää mun ajatukset siihen taiteeseen, joku tai
joku huipputekniikka tai joku tunne tai jännä --- joku puhutteleva kohta.” (Olga)
Olga asettaa taiteen kriteeriksi sen, että taiteessa on nähtävillä luovuus. Hän kannattaa uuden
tuottamista vanhoja asioita yhdistelemällä. Hänen käsityksessään näkyy postmoderni
eklektismi ja halu yhdistellä ja käyttää vapaasti eri taiteenlajeja. Kyky ajatella näin vaatii
Olivialta kehittynyttä taidekäsitystä, johon kuuluu laaja taiteenalojen tuntemus. Vasta silloin
yksilö kykenee vaatimaan taiteelta enemmän.
”Olipa se mikä taidelaji tahansa että tässä on nyt joku uus yhdistelmä vanhoista tutuista
asioista tai jollakin lailla joku uus asia on tuotu tähän et oikein paljon tällaista tapahtuu
tänä päivänä et --- uskalletaan tehdä uudella tavalla ja tehdään se taitavasti.” (Olivia)
Käsitykset taiteilijasta taitavana ja tekniikan hallitsevana taiteentekijänä perustuvat taiteen
jäljittelyteoriaa painottavaan näkemykseen. Samalla ajattelu siitä, että hyvää taidetta voi tehdä
vain koulutettu, taidokas taiteilija, tuo esiin erottelun korkeataiteen ja populaaritaiteen välillä,
sillä perinteisesti populaaritaidetta eivät tee akateemisesti koulutetut taiteilijat. Tällainen
näkemys taiteilijasta taidokkaana yksilönä viittaa myös käsitykseen siitä, että henkilöllä on
oltava jotain erityistä lahjakkuutta sekä akateemista koulutusta tullakseen taiteilijaksi, ts. kuka
tahansa ei voi alkaa taiteilijaksi.
”Siinä kuitenkin jotain semmosta, jotain mistä näkyy sit sen taiteilijan näkemys tai taidot,
kokemukset.” (Oskari)
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Toisaalta jos ajatellaan, että taidetta voi tehdä vain koulutettu taiteilija, päteekö sama myös
katsojaan? Oskari pohtii katsojan taiteentuntemuksen kehittyneisyyttä suhteessa siihen,
ymmärtääkö hän taidetta vai ei. Pitääkö katsojan olla taiteellisesti koulutettu, jotta hän voi
ymmärtää taidetta? Formalistisen taidetradition mukaan yksilö kykenee havaitsemaan
merkitsevän muodon teoksesta vain kun hän omaa tiettyä tietoa mm. väriopista tai
sommittelusta. Omakohtainen tutustuminen taiteilijan elämään ja hänen tuotantoonsa
esimerkiksi taiteilijaelämänkertojen kautta on rikastuttava kokemus jo sinällään ja voi auttaa
saamaan enemmän irti taiteilijan taiteesta. Samalla kasvaa yksilön kyky ymmärtää kyseistä
ilmiötä laajemmin.
”En mä tiedä onko se sitten niinkun katsojassa vika jos katsoja ei ymmärrä jotain
taideteosta. Silloin pitäisi enemmän ottaa selvää siitä taiteesta, jotta voi niinkun
ymmärtää.” (Oskari)
Huonon taiteen määritteleminen herättää erilaisia näkökulmia opettajien välillä. Huonoa
taidetta pidetään merkityksettömänä, tunteita herättämättömänä, samantekevänä, pinnallisena
tai loukkaavana. Oskari määrittelee huonon taiteen loukkaavaksi. Hän näkee taiteen toisinaan
rikkovan yleisesti hyväksyttävän rajan, jolloin tällaista taidetta ei voisi näyttää yleisesti
kaikille. Oskar miettii tässä sitä, ettei tällainen taide olisi soveliasta alakoulun kuvataiteen
tunneille. Oskari sekä Olivia pohtivat sitä, kuinka välillä taiteilijat tekevät tahallaan
provosoivaa taidetta hätkähdyttääkseen ja tuodakseen viestinsä julki. Se ei kuitenkaan
automaattisesti tee taiteesta huonoa ja etenkin Olivia pitää tärkeänä etsiä taiteilijan ajatusta
teoksen takaa ja pyrkiä sitä kautta ymmärtämään ehkä raa’allakin tavalla esiin tuotu viesti.
”Jossain vaiheessa puhuttiin siitä kun joku oli --- ottanut netistä jotain lapsipornokuvia ja
tehnyt siitä sitten jotenkin taidetta --- että tarviiko tuollaisia keinoja, ainakaan ne ei
sovellu kaikille.” (Oskari)
Olivia painottaa sitä, että pyrkii aina ymmärtämään taiteilijan näkökulmaa. Se kuvastaa sekä
taiteilijapainotteista lähestymistapaa, mutta paljastaa myös sen, että Olivia kykenee sietämään
epävarmuutta taiteen vastaanotossa. Kokematon kuvan tarkastelija voi tyrmätä
epämiellyttävältä tuntuvan taiteen nopeasti, mutta kokenut kuvankatsoja haluaa haastaa itsensä
ymmärtämään teosta paremmin.
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”En tiedä ajattelenko näin että ymmärränkö, hyväksynkö, haluanko semmoista katsoa,
mutta kyllä sitä aina ajattelee, että mikä on tämän taiteilijan, tämän työn tekijän ajatus
siellä takana. Et mitä hän haluaa tällä ilmaista --- siinähän voi olla joku hyvin syvällinen,
luova ajatus.” (Olivia)
Outin mielestä mitään taidetta ei voida nimetä vain ja ainoastaan huonoksi, sillä taide on
jokaiselle henkilökohtainen kokemus. Se, että hän henkilökohtaisesti pitää jotakin taideteosta
huonona, ei tee siitä hänen mielestään yleisesti huonoa. Joku toinen saattaa nauttia siitä ja Outi
mieltääkin tällaisen arvostamisen vapauden tärkeäksi. Kyky ymmärtää se, että kaikki eivät näe
taideteosta samalla tavalla kuin itse, on yksi tärkeä kehittyneen taidekäsityksen piirre.
”Semmonen joka ei herätä mitään, on ihan sama et onks sitä olemassa vai ei --- mut ei
oo olemassa absoluuttisesti huonoa taidetta. Se on henkilökohtainen kokemus ja mun
mielestä se saakin olla silleen. Ihmiset saa arvostaa eri asioita.” (Outi)
Opettajat asettavat taiteelle erilaisia tehtäviä. Taiteelle asetetut tehtävät vaihtelevat sen
mukaan, mitä eri yksilöt taiteelta odottavat. Taiteelle asetettu tehtävä voidaan myös nähdä
tärkeänä taiteeseen liittyvänä ominaisuutena, jonka kautta taidetta määritellään. Karkeasti
jaoteltuna opettajien vastauksista pystyy nostamaan esiin kaksi ryhmitelmää. Opettajat
asettavat taiteen tehtäväksi joko esteettisen tai välineellisen tehtävän. Etenkin taiteen
esteettinen tehtävä, eli elämyksen tai tunteen herääminen taiteesta nousi merkittävästi esille.
Kaikki opettajat nimeävät taiteen tehtäväksi jonkinlaisen tunteen herättämisen katsojassa.
Opettajat asettavat taiteelle esteettisen tehtävän; taiteen tehtävän nähtiin olevan esteettisen
elämyksen tuottaminen. Eisnerin (1995) luokituksessa prosessikeskeiseen käsitykseen liittyy
opettajien näkemykset taiteesta jonkinlaisena välitystapahtumana, jonkin kokemuksen
välittäjänä. Opettajat mainitsevat taiteen tehtäväksi jonkin tunteen esimerkiksi levollisuuden,
mielenrauhan, nautinnon tai elämyksen ja etenkin ilon tuottamisen. Tämä sama näkemys
liittyy myös ekspressiivisen taidekasvatuksen traditioon. Näkemyksen voi liittää myös
formalistiseen traditioon, jossa vain merkitsevän muodon sisältämä teos herättää katsojassa
esteettisen elämyksen.
”Kai se on tuoda jotain iloa elämään --- tämmönen ilon tuottaminen sitten niinkun.”
(Oskari)
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”Että siitä saadaan jotakin iloa tai muuta tunnetta elämään.” (Outi)
”No taide kaiken kaikkiaan kyllähän se ihmisille antaa elämyksiä.” (Olivia)
Mainittuna (Olga, Outi) on myös se, että taiteesta saatavan tunteen ei välttämättä tarvitse olla
positiivinen, vaan se voi olla myös muuta tunnetta, kuten surua tai järkytystäkin. Tärkeää
kuitenkin on kokemuksellisuus.
”Voihan joku varmaan hakea taiteesta kiksejäkin, elikkä hän saattaa kaivata jotakin
muuta kuin sitä levollisuutta ja mielenrauhaa.” (Olga)
Esteettisten tehtävien lisäksi opettajat (Olga, Oskari, Outi) määrittelevät taiteelle välineellisiä
tehtäviä. Tällöin taidetta ei arvioida pelkästään sen esteettisyyden perusteella, vaan myös sen
mukaan, mitä taide tuo tai välittää ihmiselle. Taiteelle annetaan mm. terapeuttinen merkitys,
minäkuvan kehittäjän tehtävä, sekä elämää rikastuttava merkitys. Näitä kaikkia korostaa myös
luovan itseilmaisun taidekasvatusmalli eli ekspressiivinen taidekasvatusmalli. Mallin
mukaisesti opetuksen tavoitteena on persoonallinen kasvu, itsetuntemuksen ja itsetunnon
kehittyminen sekä eheytyminen. (Efland 1998, 82; Räsänen 2008a, 82–83.)
”No, taide hoitaa ihmistä, taidehan on hirveän sellainen terapeuttinen, puhutteleva
kanava --- et mistä ehkä saa semmosen hyvän olon.” (Olga)
Opettajat (Olga, Oskari) näkevät taiteen ilmaisun kanavana, tunteiden purkamiskeinona sekä
rentoutumiskeinona. Olga huomioi, että taide toimii katsojan lisäksi myös taiteilijan ilmaisun
kanavana ja hänen tunteidensa purkamiskeinona. Oskari tuo esiin taiteen tehtävän elämän
rikastuttajana. Hän näkee taiteen elämänlaatua parantavana elementtinä, jota ilman elämä olisi
köyhää. Tähän viittaa myös opettajien käsitykset siitä, että taiteen avulla ihminen voi parantaa
itsetuntemustaan ja sitä kautta myös toimia itsetunnon kasvattajana. Taide nähtiin välineenä
itsetuntemuksen parantamiselle.
”Jotain semmosta että pystyy toteuttamaan itseään --- myös löytämään itsestänsä jotakin
--- ilman se voi olla aika köyhää.” (Oskari)
”Taiteen tehtävä, tietysti onhan se sen taiteilijan itsensä ilmaisua tai tuua pois sitä
ahdistusta tai jotain.” (Olga)
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Outi näkee taiteen tehtävänä vaikeiden asioiden, kuten sodan tai väkivallan, käsittelyn taiteen
avulla. Näin taide toimii ajattelun tai näkemyksien avartajana, jotta maailmaa voitaisiin
ymmärtää paremmin. Myös Olivia näkee taiteen tehtäväksi maailmankuvan avartumisen.
Tällainen taiteelle asetettu tehtävä on myös välineellinen. Perehdyttäessä esimerkiksi tiettyyn
sotaan taiteen kautta, voidaan taiteen kautta oppia historiallisia ja yhteiskunnallisia asioita.
Toisaalta näkemys viittaa postmoderniin taidekasvatusmalliin, jonka yksi tavoite on auttaa
oppilasta ymmärtämään itseään, omia arvojaan ja sitä maailmaa, jossa hän elää (Räsänen 1991,
2008b, 11).
”Yksi voisi olla semmonen että nostetaan vaikka vaikeita asioita pöydälle ja käsitellään
niitä taiteen keinoin --- esimerkiksi sota tai väkivaltaisuudet --- niin sitten taiteen avulla
niistä voi jotenkin saada ehkä otteen paremmin.” (Outi)
”Se ajattelun avartuminen, et jos sä esimerkiksi käyt teatteriesityksissä tai käyt
elokuvissa, niin kyllä sieltä varmasti tulee sellaisia pohdittavia asioita.” (Olivia)
Olivia mainitsee taiteen yhteiskunnalliset tehtävät. Taiteen toimiminen ikään kuin
yhteiskunnan tavoitteiden mukaisesti on verrattavissa taiteen pragmatistiseen teoriaan, jonka
mukaan taide on keino parantaa yhteisöllisyyttä sekä yhteisöä. Tällöin taide toimii jonkin
ideologian kannattajana.
”Taiteella on myöskin omia tehtäviä sitten ajatellaan myöskin yhteiskunnallisesti
niinkun, Neuvostoliitossa --- taiteilijoiden täytyi tehdä niinkun, tukea sitä ideologiaa
mikä yhteiskunnassa on.” (Olivia)
Luokanopettajien määritelmät taiteelle noudattavat pitkälti yhtenäistä linjaa, joskin eroja
heidän keskuudestaan löytyi. Vastauksista pystyy tulkitsemaan sen, kuinka tottuneita opettajat
ovat käsittelemään taiteen ja ei-taiteen rajaa tai asettamaan taiteelle ehtoja. Mitä kehittyneempi
taidekäsitys henkilöllä on, sitä vähemmän hän tuntee tarvetta määritellä taidetta. Kaikki
opettajat antoivat taiteen määritelmäksi esteettisyyden. Taiteen tulee heidän mielestään tuottaa
katsojassa jokin elämys tai tunne.
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Omat mieltymykset
Haastatteluun osallistuneet luokanopettajat pohtivat omia henkilökohtaisia
taidemieltymyksiään ja sitä kautta omaa suhdettaan taiteeseen. Opettajien taidemieltymyksistä
voi saada kuvan siitä, millainen heidän taidekäsityksensä on. Kaiken kaikkiaan opettajien
pohdinnat heitä miellyttävästä taiteesta sijoittuivat hyvin suppealle taiteen alalle. Suurimmalta
osin he käsittelivät maalaustaidetta sekä eri tyylisuuntia. Mainittuja mieltymyksiä oli mm.
Suomen taiteen kultakauden taideteokset, länsimaisen taidehistorian klassikot (mm. Picasso,
van Gogh) sekä nykytaide. Outi ja Olga mainitsivat maalaustaiteen ohella mm. performanssin,
videotaiteen sekä installaatiot.
Olga antoi taiteelle esteettisen määritelmän kertomalla, että ei-esittävässä taiteessa tulee olla
harmoniset värit ollakseen hänen mielestään miellyttävä. Ilmaisu harmoniset värit on täysin
subjektiivinen, katsojasta riippuvainen tekijä.
”Kyllä mua aika paljon klassinen taide miellyttää. Että tai jos ei ole esittävää taidetta,
niin sitten siinä on oltava harmoniset värit.” (Olga)
”Ehkä tuommoiset perinteiset niinku veistokset on semmosia, ihan tämmöset perinteiset
klassiset jutut --- kaikki klassiset työt niinku Suomen kaikki tämmöset mestarit.”
(Oskari)
Opettajista Olga ja Oskari mainitsevat sen, että ovat henkilökohtaisesti mieltyneet perinteiseen
taiteeseen. Olga myös jaotteli taidetta sen mukaan, pystyisikö hän ostamaan sellaista kotiinsa
vai ainoastaan nauttimaan taidenäyttelyissä. Näin hän arvottaa taidetta eri tavalla. Hän
tiedostaa omat mieltymyksensä ja tietää mitä kotiinsa haluaa, mutta kykenee nauttimaan myös
toisenlaisesta taiteesta. Se, mitä hän hakee taiteelta kotioloissa, on eräänlaista arkielämän
taidetta, erilaista kuin mitä hän hakee taidenäyttelyissä. Taiteelle asetetut odotukset ovat
erilaiset.
”Mä tykkään ite tällaisesta ihan perinteisestä materiaaleista tehdyistä, että mitä mä
ostaisin omaan kotiini. Mutta sehän ei estä sitä, ettenkö mä nauttisi taidenäyttelyissä.”
(Olga)
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Outi kertoo pitävänsä lähes kaikesta, hyvin perinteisestä taiteesta nykytaiteeseen. Outin
vastauksista välittyy se, että hän on perillä eri taiteenlajeista laajalta alueelta ja on tietoinen
taiteen kentän tapahtumista. Näin on myös Olivian kohdalla. Hän on ainoa, joka ei mainitse
yhtään taiteilijaa, taiteenlajia tai tyylikautta käsitellessään omaa taidemakuaan. Hän mainitsee
suhtautuvansa avoimesti kaikkeen taiteeseen ja etsivänsä kaikesta taiteesta luovuuden
funktiota. Jo aiemmin Olivian kohdalla nousi esiin se, ettei hän pohdi taiteen ja ei-taiteen rajaa.
Olivia on taiteen saralla niin kokenut, että hän kykenee nousemaan taiteen arvottamisen
yläpuolelle ja asennoitumaan taiteen vastaanottamiseen hyvin avoimesti.
”Tykkään ihan perinteisistä kultakauden maalauksista --- mut sit se menee ihan
äärilaidasta, tai siis laidasta laitaan, että mielelläni käyn myös nykytaiteen näyttelyissä --
- jotain performansseja, installaatioita.” (Outi)
”Mä aina etsin sitä luovuuden funktiota taiteesta ja taideteoksista. Ja jotain tästä taiteesta
laajemminkin --- olipa se mikä taidelaji tahansa että tässä on nyt joku uusi yhdistelmä
vanhoista tutuista asioista tai jollakin lailla joku uus asia on tuotu tähän.” (Olivia)
Moisanderin ym. (1991, 13) mukaan laaja näkemyksellinen kokemus eri taideilmiöistä ja
niiden taustatekijöistä vapauttaa ja vie pois epävarmuutta, jota taidetta käsitellessä voi kokea.
Juuri tämän asian Oskari tuo esille. Hän kokee abstraktista taiteesta nauttimisen vaikeaksi,
koska ei ole perehtynyt siihen tarpeeksi tai omaa tarpeeksi kokemuksia siitä. Hän ei kykene
ymmärtämään teosta, eikä sen takia pääse sisälle abstraktiin taiteeseen. Oskari kuitenkin
tiedostaa sen, että tutustumalla uuteen taidelajiin tai tyyliin, hän voisi oppia ymmärtämään sitä.
Siten hän myös osoittaa, ettei täysin kiellä tai torju hänelle vaikealta tuntuvaa taidetta.
”Enmä mistään hirveän abstraktista, en silleen tykkää koska mä koen niinkun että mä en
ymmärrä sitä. Että siihen pitäis sitten perehtyä enemmän, sitten siitä varmaan pystyis
nauttimaan siitäkin.” (Oskari)
Samoilla linjoilla on pohdinnoissaan myös Olga, joka kokee vaikeaksi ymmärtää videotaidetta
taiteeksi. Siinäkin hän kuitenkin pohtii omaa näkökulmaansa ja päätyy siihen, ettei vaan itse
henkilökohtaisesti ole vielä sisäistänyt videotaidetta. Uusi taide etsii aina aluksi aikansa
paikkaansa taidemaailmassa ja yhteiskunnassa, joka osittain vaikuttaa siihen, että ihmiset
kokevat vaikeaksi suhtautua siihen. Toisaalta hän tuo esiin mielenkiintoisen käsityksen
kestävästä taiteesta. Hän kokee yhdeksi taidetta määrittäväksi asiaksi sen, kuinka kestävää
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taide on. Tämän näkemyksen mukaan on olemassa teoksia, jotka säilyttävät arvonsa ja
nautittavuutensa kautta aikojen. Se viittaa institutionaaliseen taideteoriaan, jonka mukaan
taideteos on aina taidetta, kun se on sen aseman saavuttanut.
”Mun on hirveän vaikea ymmärtää näitä videotaiteita taiteeksi, että on ookoo, mutta mä
en usko, että se on semmosta kestävää --- ei se nyt ehkä ole rumaa tai huonoa, mutta
vielä uutta --- en ole sitä vielä sisäistänyt .” (Olga)
Omien mieltymyksien eritteleminen koettiin vaikeaksi. Haastattelutilanteessa oli varmasti
haastavaa alkaa kylmiltään kertoa mieltymyksistään. Syynä saattaa olla se, ettei kukaan
kuitenkaan ole niin mustavalkoinen, että joko vain pitäisi tai ei pitäisi jostakin.
Taidemieltymykset eivät ole aivan yksinkertainen asia. Tämä nousi esiin myös Outin ja
Oskarin vastauksista. Taidetta ei luokitella yleisesti mieltymysten mukaan, vaan siihen
pyritään suhtautumaan avoimesti.
”Melkein kaikista taiteenlajeista löytyy aloja, joista en niin välitä, mutta melkein
kaikesta tykkään. Tykkään kovasti. Ja ja en mä osaa nyt kyllä eritellä sitä sen
tarkemmin.” (Outi)
”Mutta ei mulla nyt mitään sellaista yhtä ja ainoaa ole --- jossain näyttelyssä kun käyn,
niin ihan sama minkälaisia ne silloin on, silloin yritän katsoa sitä ja yritän nähdä mitä
taiteilijalla on jotain sanomista.” (Oskari)
Kaikki haastateltavat myöntävät oman taidekäsityksensä vaikuttavan opetukseen jollakin
tavalla. Olivia ja Outi kuitenkin kertovat pohtineensa oman taidekäsityksen ja taidemakunsa
olemassaoloa sekä sen vaikutusta niin opetukseen kuin arviointiin. Outilla asiaan vaikuttaa
varmasti hänen opettajauransa tuoreus, joten hänen käyttöteoriansa tai opettajaidentiteettinsä
eivät ole vielä pitkälle kehittyneet. Toisin on Olivialla, joka kokeneena opettajana on asiaa
käsitellyt ja tuntuu olevan sinut sen kanssa.
”Sitä ei varmasti pysty kokonaan pois sulkemaan. Että minulla on tietynlainen
taidemaku ja muutenkin kriteerit --- kyllähän siihen arviointiin aina liittyy et siihen
tulee tätä omaa mutua ja sille ei mahda mitään, ei missään arvioinnissa.” (Olivia)
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Outi ottaa esille sen, että opettajan on kyettävä sulkemaan omat mieltymykset pois ja sitä
kautta minimoimaan niiden vaikuttavuus esimerkiksi arviointiin. Tässä avainasemassa on se,
että opettaja tiedostaa asian.
”Kyllä tiedostan oman maun arviointia tehdessä ja se on musta yks vaikeimpia asioita,
tai enmä tiedä onko se niin vaikeaa, mutta se pitäs mun mielestä pystyä unohtamaan se
oma maku sillälailla.” (Outi)
Oskari pohtii, että oma maku luultavasti jonkin verran vaikuttaa. Hän ei ole asiaa sen
kummemmin ajatellut, vaan perustelee arvioinnin toteuttamista tavoitteiden kautta. Oskari
tiedostaa huomaavansa oppilaiden töiden joukosta lahjakkaiden oppilaiden työt, mutta pyrkii
silti aina toteuttamaan arviointia työskentelyn alussa antamiensa tavoitteiden mukaisesti.
”Kyllä mä pyrin niitä [oppilaiden töitä] aina kattomaan sitten niinku niitten tavoitteiden
suuntaisesti, mikä meillä tavoitteena oli --- kyllähän sieltä heti näkee ketkä tekee
viimeisteltyä, hyvää jälkeä --- mutta sitten niinku pyritään kattomaan niitä tavoitteita ja
tavoitteiden mukaan.” (Oskari)
Outin ja Olivian oman taidemaun pohtimiseen verrattuna Olga ja Oskari vain tyytyvät
mainitsemaan oman maun luultavasti vaikuttavan opetukseen. Tämä saattaa olla merkki siitä,
etteivät he ole ajatelleet asiaa syvällisemmin. Kuitenkin olisi tärkeää, että opettaja tiedostaisi
omat mieltymyksensä suhteessa taidekasvatukseen, jotta hän kykenee poistamaan
subjektiivisuutta esimerkiksi arvioinnista. Olga miettii kuitenkin sitä, kuinka opettajan työssä
persoonalla on joka tapauksessa suuri merkitys opetukseen ja siten varmasti myös
taidekasvatukseen. Opettajan persoonallisuus on yksi tärkeimmistä opettajan työkaluista,
jonka kautta työtä tehdään. Sen erottaminen käsityksistä ja opettajan ammatti-identiteetistä on
miltei mahdotonta.
”Kyllähän se varmaan vaikuttaa, mutta kyllä mä sitten, kyllä, eikai sitä voi kukaan
kieltää ettei mitenkään vaikuta.” (Oskari)
”No kyllä siinä varmaan, onhan tää työkin, siis tätähän tekee jokainen opettajan työtä
omalla persoonallaan, että tietysti niitä valitsee --- varmasti siinä on oma mieltymys.”
(Olga)
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Opettajat harvoin toteuttavat arviointia aivan yksin. Kaikki opettajat (Olivia, Olga, Oskari,
Outi) ottavat esille yhdessä oppilaiden kanssa toteutettavan arvioinnin, joka osaltaan vähentää
tehokkaasti opettajan subjektiivisuutta arvioinnista. Lisäksi se on oppilaille hyödyllistä heidän
kuvantarkastelutaitojensa kehittämisessä. Yhdessä toteutettu arviointi korostaa sitä, ettei
taiteellisessa työskentelyssä ole yhtä ainoaa oikeaa ratkaisua, vaan jokainen voi toteuttaa työn
omalla persoonallisella tavallaan. Näin se kannattaa postmodernia näkemystä monista pienistä
tarinoista sekä monimuotoisuudesta, johon myös oppilaita kasvatetaan.
”Mutta kyllähän opetussuunnitelmassa on nämä kriteerit ja sen mukaan sitten voi yrittää
jonkinlaista objektiivisuutta harjottaa --- ja kyllä se on aika yleismaailmallista kuitenkin
se tulos, että mä ajattelen että jos me oppilaiden kanssa arvioidaan, niin se tulos on aivan
sama.” (Olivia)
”Lähinnä se tulee se joukkoarviointi --- kyllä ne lapset osaa sen kattoa, että ei opettajan
tartte niistä kyllä hyö sen heti erottaa missä on tullut hyvin tai…” (Olga)
Yksi missä opettajan taidekäsitys opetukseen vaikuttaa, on taideteosten valinta oppitunneille.
Kaikki opettajat perustelevat taideteosvalintojaan joko niiden tunnettavuuden,
yleissivistävyyden tai saatavuuden perusteella. Tunnetut työt ovat joka paikassa esillä ja
helposti saatavilla, koska ne ovat länsimaisessa taiteen kaanonissa saaneet vahvan aseman.
Sitä kautta niiden tunteminen on myös yleissivistävä asia. Yleissivistävyys kumpuaa myös
opetussuunnitelman perusteista. Outi mainitsee tiedostavansa oman mieltymyksen vaikuttavan
ja hän toteaa tarttuvansa useammin itseään miellyttäviin teoksiin valitessaan teoksia
oppitunneille.
”Tähän mennessä tunneilla mitä oon pitänyt --- se on myös ollut jotenkin sellainen
helppo valinta, niitä on ollut saatavilla, niitä perinteisiä --- mutta kyllä siinä on
huomannut, että se oma mieltymys on ollut siinä mukana, että on valinnut jotain sellaista
mikä on itsestä jollain tavalla kiinnostavia.” (Outi)
”Ne semmoset maailmanliikuttajat --- mun mielestä yleissivistykseen kuuluu tiettyjen
töiden tietäminen. Tietysti pienillä otetaan paljon, melkeinpä vaan suomalaisia ---
lähinnä se, mikä olis yleissivistävää suomalaisen pienen lapsen tietää.” (Olga)
Olga tuo esille teosten tunnettavuuden ja mainitsee itsekin tietävänsä teoksia niiden
tunnettavuuden perusteella. Tämä toisaalta viittaa siihen, että taidekaanon määrää vahvasti ns.
klassikkoteokset ja -taiteilijat, mutta toisaalta siitä voi tulkita myös sen, että Olgan taidekäsitys
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rajoittuu suurimmalta osin näihin tunnetuimpiin töihin. Tunnetuimmat työt ovat nimenomaan
niitä, joita taidekaanon korostaa, eikä yksilö tutustu muihin teoksiin, ellei perehdy
taidemaailmaan tarkemmin.
”Mutta tietysti minäkin tiedän ne tunnettavuuden perusteella. (Olga)
Sinänsä sillä, että opettaja valitsee teoksia oman mieltymyksensä pohjalta, ei ole vaarallista.
Varmasti on helpompaa valita itselleen jo ennestään tuttu tai jollakin tavalla itseään koskettava
työ. Huonoksi tilanne muuttuu silloin, jos opettajan taidekäsitys on erittäin suppea. Näin
oppilaiden kontakti taiteeseen jää erittäin kapea-alaiseksi. Kuvataidetta opettavien
luokanopettajien on erittäin tärkeää välillä pysähtyä miettimään sitä, minkälaista kuvaa taiteen
kentästä he oppilaille välittävät. Monelle oppilaalle kosketus taiteeseen tapahtuu ainoastaan
peruskoulun kuvataiteen tunneilla, joista suurin osa tapahtuu alakoulun puolella
luokanopettajan opettamana.
Olga jatkaa taideteosten valintaan liittyvää pohdintaa toteamalla, että tunnille voi aivan hyvin
valita teoksen, joka ei hänen omasta mielestä ole niin kovin kiinnostava tai miellyttävä. Outi
sen, että voi ottaa tunnilla esille teoksia, joista ei itse pidä.
”Tai sit jos on jäänyt joku jotenkin mieleen, voihan se olla tosi semmonen raflaavakin
juttu, mikä ei välttämättä itteensä kiinnosta. Nyt tohon on tosi vaikea vastata.” (Olga)
”En näkis estettä sille, ettenkö jatkossa hakisi jotain mun mielestä karmeita teoksia.”
(Outi)
Vaikka Olivian valitsemat työt oppitunneille ovat perinteisiä Suomen kultakauden ajan teoksia,
on toinen perustelu teosten valinnalle. Hän näkee asian lapsilähtöisesti ja pyrkii valitsemaan
töitä, joiden aihepiiri koskettaa lapsen maailmaa. Olivian käsityksen mukaan oppilaat saavat
teoksesta enemmän irti kyetessään samaistumaan, ymmärtämään ja sitä kautta motivoitumaan
teoksen tarkastelulle. Hänen käyttöteoriansa on kehittynyt vuosien ajan. Myös Oskarilla
tausta-ajatuksena on se, että teokset olisivat sellaisia, jotka jäävät oppilaiden mieliin niin että
he myös aikuisina muistavat teoksia käsitelleen oppitunnilla. Molemmilla korostuu
kokemuksellisuus ja vahvat taiteeseen liittyvät oppimiselämys.
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”Mä otan joka vuosi näitä kultakauden taiteilijoita ja niitten töitä, niin kyllä mulla on
ihan alusta lähtien ollu sellainen niinku pohja-ajatus et näissä taidekuvissa, niissä töissä
ois lapsia --- sillälailla ikään kuin lapsi pääsee samaistumaan siihen.” (Olivia)
”Kyllä kai sieltä niitä mestareita otetaan, jotka ehkä on kuuluisia suomessa tai ehkä niin
kuin toivois jäävän oppilaan mieleen.” (Oskari)
Outi pitää teosten valinnassa omaa mieltymystä tärkeämpänä sitä, että teokset ovat oppilaiden
mielestä kiinnostavia. Teosten tulee herättää oppilaissa mahdollisimman paljon keskustelua.
Hänen mielestään teosvalinta on silloin onnistunut, kun oppilaiden keskuudesta nousee
erilaisia mielipiteitä ja tunteita esiin. Olivia pyrkii myös aina synnyttämään keskustelua ja
mielipiteiden perustelua oppilaiden keskuudessa. Oppilaiden ymmärrys taidetta kohtaan
kasvaa, mitä enemmän he kuulevat eri näkökulmia ja näkemyksiä taiteesta. Postmoderni
taidekasvatusmalli korostaa oppilaiden oman ajattelun ja ymmärryksen kehittymistä sekä
monitulkinnallisuuden korostamista. Loppujen lopuksi koulun taidekasvatus on olemassa
oppilaita varten ja oppilaille tulee tarjota mahdollisuus luoda henkilökohtainen suhde
taiteeseen. Opettajan tehtävä on valita mehukkaat teokset sekä ohjailla keskustelua.
”Mun mielestä siellä luokassa ois hyvä valita sellaisia, mistä tietää että tulee keskustelua
ja suurin osa ei vaikka tykkäis jostain ekspressionistisista töistä ja se haastais oppilaita
pohtimaan että minkä takia ne ei tykkää ja mikä siinä on se huono asia tai niin.” (Outi)
”Taiteessahan pitää olla erilaisia mielipiteitä ja näkemyksiä --- oppilailta pyydän
perusteluja, et osaa perustella oman mielipiteensä --- silloin syntyy herkullisia
keskusteluja ja toiset kuulee niinkun toistenkin kommentteja ja mielipiteitä.” (Olivia)
Olivia kiteyttää opettajan taidekäsityksen suhteen opetukseen varsin osuvasti. Hän tiedostaa
sen, että oppilailla on erilainen suhtautuminen ja katsontakanta taiteeseen kuin opettajalla ja
tämä tulee ottaa huomioon opetuksessa. Oppilaan näkökulman huomioiminen kertoo
lapsilähtöisestä kasvatusajattelusta mutta myös siitä, että Olivian käsityksen mukaan kaikilla
on taiteesta henkilökohtainen näkemys. Tämä käsitys on hyvin postmoderni.
”Sekin on tärkeätä ettei minun kauneuskäsitys välttämättä ole oppilaan tai oppilaiden
ylipäänsä. Tässäkin täytyy olla hyvin varovainen, kunnioittaa sitä lasten käsitystä siitä
kauneudesta.” (Olivia)
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Opettajat (Outi, Olga, Oskari) viittaavat jälleen tässä asiayhteydessä opetussuunnitelman
asettamiin kehyksiin. Onkin totta, että opetussuunnitelma velvoittaa opettajia sisällyttämään
tietynlaisia teoksia tai tyylisuuntia opetukseen.
”Niin ne on ollut aika perinteisiä valintoja koska se on kuulunut sen ikäkauden opsiin.”
(Outi)
Opettajan on oltava varovainen välittämästä omia arvoja taiteesta oppilaille. Kaikki opettajat
ovat sitä mieltä, että opettaja saa tuoda oman mielipiteensä esimerkiksi jostain taideteoksesta
esille opetustilanteessa. Taidekasvatuksessa tärkeää on vilpittömyys, joka tarkoittaa juuri sitä,
että opettajalla on oikeus kertoa oma mielipiteensä ja näkökulmansa. Tämä on tehtävä
järkevästi, jottei siirrä vahvasti omia arvostuksiaan oppilaisiin. (Hakkola ym. 1991, 38–39.)
Kaikki opettajat ovat samaa mieltä siitä, ettei mielipidettä kannata tuoda esille liian vahvana
tai ikään kuin yhtenä oikeana totuutena. Tärkeänä he pitävät sitä, että opettaja korostaa
useiden mielipiteiden olemassaolon ja sen, ettei mikään niistä ole parempi kuin toinen. Ei
myöskään opettajan. Tärkeänä pidetään sitä, että omat mielipiteet osataan perustella. Olga
kertoo joutuvansa tietyissä tilanteissa hillitsemään itseään, jottei toisi omia asenteitaan tai
mielipiteitään liikaa esille oppitunnilla. Oskari mainitsee sen, että usein oppilaat haluavat
kuulla myös opettajan mielipiteen. Tällöin on pyrittävä vilpittömyyteen.
”Kyl mä saatan sanoa, mut mä sanon sen nimenomaan omana mielipiteenä sitten --- että
niitä mielipiteitä voi olla monia. Mutta kyllä mä uskon, että oppilaat tykkääkin kuulla et
mikä opettajan mielipide jostain on.” (Oskari)
”Olen tosi nopea sanomaan, että sitten mun pitää hillitä ylipäätänsä sen, etten mä
tietoisesti omia asenteitani sitten antais.” (Olga)
”Kyllä opettaja voi mun mielestä sanoa oman mielipiteensä. Mut ei sillä tavalla että sillä
on joku tarkoitusperä, että nyt johdatellaan kaikki muutkin tykkäämään just tästä kun
kerta opekin tykkää.” (Outi)
Olgan mielestä jos kyseessä on teos, josta hän ei niinkään välitä, hän saattaa hieman kierrellä
totuutta. Sen sijaan, että sanoisi suoraan inhoavansa taideteosta, hän voi esimerkiksi käyttää
ilmausta erikoinen. Tässä takana on juuri se, ettei opettaja toisi julki omia asenteitaan tai
mielipiteitään liian jyrkästi.
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”Voisin sanoa että no on erikoinen tai jollakin sellaisella termillä, että tota tai että, oispa
kiinnostava kysyä semmoiselta ihmiseltä joka tästä tykkää, että mikähän tässä
kiinnostaa.” (Olga)
Olivia on ainoa, joka kertoo jättävänsä toisinaan oman mielipiteensä kokonaan sanomatta.
Luovaan itseilmaisuun kuuluu oleellisesti sen tiedostaminen, että opettajan asenteet
vaikuttavat oppilaisiin. Tähän taidekasvatusmalliin kuuluu oleellisena osana se, että kasvattaja
pitäytyy antamasta minkäänlaisia vaikutteita tai ajatuksia oppilaalle. Kasvattajalta saadut
vaikutteet nähdään estävän lapsen sisäisestä maailmasta kasvavaa luovuutta.
”Joskus tuon, joskus en, joskus ihan tietoisesti en kommentoi ollenkaan --- koska siinä
on juuri takana se, että minä olen yksi joukosta ja se, että opettaja jos kovin vahvasti
näkemyksiä ja mielipiteitä niinku tuo esille, niin kyllähän ne pienet ystäväiset imee.”
(Olivia)
Pääjoen (1999) mukaan opettajan taidekäsitys vaikuttaa siihen, millaisia kuvataiteeseen
liittyviä valintoja ja perusteluja opettaja tekee. Opettajien taidekäsityksen kehittyneisyys
vaikuttaa siihen, kuinka hän suhtautuu taiteeseen, valitsee töitä oppitunneille sekä pohtii oman
taidemakunsa suhdetta opetukseen. Aineistosta nousi vahvasti tämä esiin. Opettajien
perustelujen takaa pystyi löytämään taideteoreettisia valintoja. Osalla ne olivat tiedostettuja ja
tarkkaan pohdittuja, osa ei ollut eksplikoinut käsityksiään tarkemmin.
Kuvataidekasvatuksen tavoitteet
Taiteen määrittelyn ja omien taidemieltymysten pohtimisesta on luontevaa siirtyä siihen,
minkälaisiksi opettajat näkevät kuvataidekasvatuksen tärkeimmät tavoitteet. Oletuksena
tutkimuksessani on ollut, että opettajien henkilökohtaiset taidekäsitykset vaikuttavat heidän
käsityksiinsä kuvataidekasvatuksesta ja näin ollen myös sen tavoitteista.
Kuvataidekasvatuksen tärkeimmiksi tavoitteiksi opettajien (Olivia, Outi, Oskari) vastauksista
nousee esiin monia eri asioita. Yhdistäviksi tekijöiksi jokaisen opettajan vastauksista voi
löytää kaksi tavoitetta: onnistumisen elämykset sekä luovuuden kehittäminen. Vastauksissa
korostuu etenkin oppilaiden mahdollisuus itsen ilmaisuun ja itsen toteuttamiseen. Tämä
näkemys kumpuaa suoraan ekspressiivisestä taideteoriasta, joka korostaa lapsen
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mielikuvituksen sekä luovuuden kehittämistä. Outin vastauksessa korostuu taiteen tekemisen
terapeuttinen näkökulma.
”Opitaan tämmöstä, paljon tämmöstä luovuuteen liittyvää asiaa --- ja mä nään sen
oppilaan valtavan tämmösen luomisvoiman ja mä haluan että se säilyis sitten.” (Olivia)
”Luovuuden herättäminen ja sen kehittäminen ja siihen liittyen oppilaiden
mielikuvituksen käyttöönotto ja se, että ne sais sellaisen tilaisuuden, jossa ne voisivat
hyödyntää sitä mahdollisimman monipuolisesti --- ja sitten semmoinen ehkä
terapeuttinenkin näkökulma.” (Outi)
Oskari määrittelee kuvataidekasvatuksen tavoitteeksi onnistumisen elämykset ja sitä kautta
positiivisten kokemusten saamisen taiteesta. Hän näkee opetuksen tavoitteeksi oppilaiden
rohkaisemisen ja taiteelle heittäytymisen. Sekä Oskarin että Olgan vastauksista nousee esiin
myös sitoutuminen oman työn tekemiseen. Olga painottaa oman työn arvostamisen merkitystä.
Tällaiset tavoitteet eivät sinänsä kumpua mistään taidekasvatusmallista, vaan ovat yleisiä
kasvatuksellisia periaatteita, joita etenkin alakoulussa on paljon.
”Itellä tulee mieleen se, että kaikki sais jonkinlaisia onnistumisen elämyksiä --- että ne
sais ite onnistumisen elämyksiä ja rohkaistuisivat kokeilemaan ja tekemään, yrittämään
ja ettei homma jäisi niinkun kesken.” (Oskari)
”Ni, ensinnäkin arvostamaan sitä omin käsin tekemää työtänsä --- ja että ne tehtäis aina
loppuun saakka --- ja sitten, että mahdollisimman paljon eri kuvataiteen alueita.” (Olga)
Kukaan opettajista ei nosta mimeettiseen taideteoriaan perustuvan taidekasvatusmallin
sisältämiä osa-alueita tärkeimmäksi tavoitteeksi. Tekniikoiden oppimista pidetään yhtenä
kuvataidekasvatuksen osa-alueena. Opetuksessa niitä ei kuitenkaan korosteta, vaan
tekniikoiden osaaminen koettiin olevan alisteinen oppilaan omalle ilmaisulle.
”Tietysti sen [oman ilmaisun] jälkeen tulee nämä erilaiset tekniikat, miten voidaan
niinku toteuttaa näitä töitä --- mutta se on väline. Väline omalle työskentelylle ja kuvan
tuottamiselle.” (Olivia)
”Varmaan se [opetus] sitä ilmaisua on --- mutta tässäkin tietysti niitä tekniikoitakin
katotaan siinä, että miten jonkun pinnan saa tai…” (Olga)
Kuvataidekasvatuksen tavoitteiksi mainitaan myös monipuolisuus eli se, että tunneilla
käydään läpi mahdollisimman paljon eri tekniikoita ja menetelmiä. Siinä pohja-ajatuksena on
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ensinnäkin yleissivistävyys. Toisaalta ajatuksena on myös se, että oppilas saa kokeilla eri
tekniikoita ja menetelmiä, jotta hän voi löytää omimman ilmaisukeinonsa. Tämä näkemys
painottaa sitä, ettei tekniikan täydellistä osaamista haeta.
”Mun mielestä pitää hankkia työkalut mahdollisimman monipuolisesti ees semmoset
alkeelliset tekniset taidot että sitten oppilaalle tulisi mahdollisuus keksiä sitten se mikä
on itselle se paras tapa luoda.” (Outi)
Olivia ja Olga mainitsevat tärkeiksi tavoitteiksi oppilaan kuvallisen ajattelun ja
kuvanlukutaidon kehittämisen. Sen kautta oppilas voi ymmärtää visuaalisen kulttuurin, kuten
taiteen tai median ilmenemismuotoja ympäristössä. Tässä voi nähdä yhteyden Eflandin (1998)
formalistisen taideteorian ja tiedonkäsittelymallin välillä; taiteen ymmärtämiseksi on
opeteltava taiteen alalla käytettäviä käsitteitä ja symboleja. Siten oppilas kykenee
hahmottamaan teoksista olennaisia osa-alueita ja ymmärtämään irrallisia tietoja osana
kokonaisuuksia. Toisaalta havaintojen tekeminen ja kuvien analyysit voivat liittyä oppilaan
itsensä sekä ympäröivän maailman ymmärtämiseen ja sitä kautta opettaa häntä omien
näkemysten ilmaisemiseen. Tämä puolestaan on oleellinen osa postmodernia
taidekasvatusmallia.
Olga on opiskellut sivuaineena mediakasvatusta, joka varmasti vaikuttaa hänen käsityksiinsä
kuvataidekasvatuksesta. Kuvanlukutaidon pitäminen tärkeänä tavoitteena on varmasti yksi
tällainen vaikute.
”Että opitaan tekemään havaintoja, että tämmönen kuvataiteen työskentely on
semmonen, että täytyy niinkun oppia näkemään ja analysoimaan kuvia, tutkimaan
kuvia.” (Olivia)
”Ja semmonen kuva... tietysti mulla on mediakasvatus sivuaineena, et lähinnä sellaista
kuvanlukutaitoa, niitä nykyajan taitoja.” (Olga)
Osa opettajista (Olga, Oskari) painottavat yleissivistävyyttä etenkin taidehistorian saralla;
taidehistorian merkittävien teosten ja taiteilijoiden tuntemus koettiin tärkeäksi. Tämä viittaa
institutionaalisen taideteorian mukaisesti taidekaanonin asettamien teosten arvostamiseen.
Opettajat pitivät tärkeänä myös suomalaisten taiteilijoiden ja heidän teosten tuntemisen. Olga
korostaa myös taiteen arvostamisen tavoitetta, tiettyä historiallista näkökulmaa.
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”Ja sitten se myös sen mielettömän vanhan ja arvokkaan taiteen arvostamista ja sen
perimän mikä sieltä on tullut.” (Olga)
”Mutta tietysti se, että oppis vähän tuntemaan jotain tämmösiä mestareita ja erilaisia
tyylilajeja.” (Oskari)
Tiettyjen taiteilijoiden ja tyylikausien tuntemisen ihanne kumpuaa varmasti peruskoulun
kokonaistarkoituksesta olla yleissivistävää. Tavoitteet ovat myös selkeästi tiedollisia
tavoitteita, jotka pohjautuvat opetussuunnitelman perusteisiin. On selvää, että
opetussuunnitelman perusteet nojautuvat yleisen taidekäsityksen traditioon eli toisin sanoen
noudattavat länsimaisen taiteen kaanonia. Siten opetussuunnitelman perusteissa esiin tulevat
sisällöt ovat hyvin pitkälti johdettu taideinstituution hyväksymistä taidemuodoista,
taideteoksista sekä taidehistorian tyyleistä. Näkemys siitä, että oppilaiden tulee tuntea
länsimaisen taiteen kaanonin taiteeksi asettamia teoksia, ei sovi yhteen postmodernin
taidekasvatusmallin kanssa. Postmoderni taidekasvatus kyseenalaistaa länsimaisen taiteen
aseman ja pyrkii siten laajentamaan taidekäsitystä käsittämään koko maailman taidetta sekä
samalla rikkomaan korkeataiteen ja populaaritaiteen rajoja. (Efland 1998; Honour & Fleming
2001, 864.) Siten opettajien (etenkin Olga, Oskari) taidekäsitys on hyvin perinteiseen
taiteeseen nojaava, eikä postmodernistinen pieniä tarinoita korostava.
Opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) perustuu siihen ajatukseen, että tutustuminen
taiteeseen lähtee liikkeelle suomalaisesta taiteesta ja etenee siitä länsimaisiin klassikkoteoksiin.
Asiaa perustellaan niin, että vasta tämän ns. taiteen perustietämyksen päälle oppilas voi
rakentaa ja laajentaa taidekäsitystään. Klassikkoteosten tunteminen koetaan tärkeäksi. Näin
opetussuunnitelma heijastaa yleistä käsitystä taiteesta.
Koska opetussuunnitelma ei korosta postmodernia taidekäsitystä, voi opettajan siksi olla
vaikea nostaa opetukseen sisältöjä länsimaiseen taiteen kaanonin ulkopuolelta, vaikka hän
tiedostaisikin niiden olemassaolon. Luokanopettajat ovat niin sidottuja opetussuunnitelmaan,
että tässä suhteessa voi olla äärimäisen vaikeaa eritellä heidän henkilökohtaisia taidekäsityksiä
sekä sen suhdetta taidekasvatukseen. Jokainen opettaja nosti opetussuunnitelman esille
useammin kuin kerran haastattelujen aikana, riippumatta siitä liittyikö esitetty kysymys
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kuvataidekasvatukseen vai heidän henkilökohtaiseen käsitykseensä taiteesta. Opettajat
tuntuivat peilaavan omia taidekäsityksiään opetuksen ja opetussuunnitelman sisältöjen kautta.
”Teokset on ollut aika perinteisiä valintoja koska se on kuulunut sen ikäkauden opsiin ja
sitten se on myös ollut jotenkin sellainen helppo valinta, niitä on ollut saatavilla, niitä
perinteisiä.” (Outi)
”Opetussuunnitelma antaa tietynlaiset raamit, joiden avulla työskennellään.” (Olivia)
”No tietysti lähdetään liikkeelle siitä opetussuunnitelmasta, että niitä asioita mitä siellä
on, niin pitäisi opettaa. Ja tuota, sen jälkeen mahdollisuuksien mukaan.” (Oskari)
Tästä heräsi pohdinta siitä, kuinka paljon loppujen lopuksi kuvataiteen opetussuunnitelma
antaa tilaa opettajan omalle taidekäsitykselle? Vai sysäävätkö opettajat henkilökohtaiset
mieltymyksensä sivuun toimien vain opetussuunnitelman antamien raamien mukaan? Nämä
kaksi kysymystä nousivat aineiston analysoinnissa useasti esille.
Käsiteltäessä opetussuunnitelmaa laajemmin, opettajat pitävät sitä yleisesti laajana kehyksenä
opetuksen toteuttamiselle. Outi ja Oskari mieltävät opetussuunnitelman liian laajaksi suhteessa
kuvataiteen tuntimäärään. He kokevat kiireen vaikuttavan opetukseen lisäten haasteellisuutta.
Oskari kokee, että kiire vähentää esimerkiksi töiden viimeistelyä ja luovaa työskentelyä
oppitunneilla. Taidekasvatuksen tuntimäärien vähyys kertoo yleisen arvostuksen puutteesta,
joka on tietenkin omiaan vähentämään myös opettajien ainetta kohtaan liittyvää arvostusta.
Grönholmin (1998, 290) mukaan 14 % luokanopettajista näkee kuvataiteen opetuksen
tärkeimmäksi kehittämisnäkymäksi juuri tuntimäärän lisäämisen.
”Aika vaativa siihen tuntimäärään nähden mikä on käytettävissä.” (Outi)
”Sitä ei oo kuitenkaan kun kaksi tuntia viikossa, että saa aika monta kertaa just ku ops
on niin laaja --- et on vähän aina semmosta kiireistä ja viimeistellään ehkä sitten
välitunnilla --- pitäs saada enemmän aikaa tekemiseen että tuota pääsis se luovuus ja
semmonen kunnolla irti.” (Oskari)
Oskari valitteli useaan otteeseen ”piirtelylle” jäävän ajan vähäisyyttä. Oskari haki tällä
jonkinlaista oppilaille tarjottavaa vapaata aikaa piirtämiselle, omalle vapaalle ilmaisulle. Se
kuvastaa Oskarin käsitystä kuvataiteen olevan tavoitteellista tai liian sisältöpainotteista
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kaikkine tekniikoineen ja menetelmineen, jolloin hänen mielestään jää liian vähän aikaa
oppilaan omalle ilmaisulle.
”Kyllä se [OPS] mun mielestä on vähän ehkä laaja --- kyllä siellä niin paljon sitä asiaa
on, että ei siinä paljon niinkun semmoselle piirtelylle tai tämmöselle kyllä aikaa jää.”
(Oskari)
Sisällöllisesti kukaan opettajista ei osannut ehdottaa opetussuunnitelmaan mitään lisättävää.
Tämä kertoo siitä, että opettajien taidekäsitys on hyvin samoilla linjoilla opetussuunnitelman
kanssa. Tai sitten taidekäsitykset eivät ole niin kehittyneet, että he olisivat osanneet lisätä
opetussuunnitelmaan jotain uutta. Toisaalta opetussuunnitelma voi olla aikansa tasalla, jolloin
siihen sisältyy jo kaikki 2000-luvulle ominaiset kuvataiteen osiot. Oskari pitää
opetussuunnitelmaa jo niin laajana, että kokee toisinaan olevan vaikeaa pysyä perässä eri
tekniikoiden tai välineiden suhteen. Olga epäilee opetussuunnitelman voivan olla joillekin
liian pääpiirteinen, vaikka itse kokee olevansa innovatiivinen ja luova keksimään tunneille
sisältöjä. Suunnitteluapua Olga saa myös rinnakkaisluokan opettajalta, sillä he suunnittelevat
opetusta yhdessä.
”En tiedä pitäiskö siellä olla vielä jotain muuta, mutta kyllähän meillä ainakin on niin
monipuolisesti asioita, että välillä pitää katsoa että mikäs tää niinkun yleensä on --- joku
zoetrooppi tai --- grafiikan erikoismenetelmiä.” (Oskari)
”Varmaan liian pääpiirteinen niille, joille on vaikea miettiä ja ettiä, keksiä niitä töitä ---
omasta mielestä oon aika innovatiivinen et mulle tulee nopeesti mieleen et mitä kaikkee
voi tehä.” (Olga)
Fowlerin (1996, 172–173) mukaan opettajalla tulisi olla kykyä suhtautua opetussuunnitelmaan
kriittisesti sekä siten omata kykyä kehittää opetussuunnitelmaa eteenpäin. Tämä edellyttää
kuitenkin opettajalta taiteen laaja-alaista tuntemusta sekä kehittynyttä taidekäsitystä.
Grönholmin (1998, 290) tekemän kyselyn mukaan 21 % vastanneista luokanopettajista toivoi
saavansa lisää täydennyskoulutusta kuvataiteesta. Täydennyskoulutuksen tai
luokanopettajakoulutuksen kehittämisellä voitaisiinkin edistää opettajien taiteen tuntemusta
sekä antaa tarvittava kimmoke luokanopettajille alkaa kehittää omaa taidekäsitystään.
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Kaiken kaikkiaan opettajien käsitykset hyvästä kuvataidekasvatuksesta noudattivat hyvin
pitkälti opetussuunnitelmassa asetettuja tavoitteita. Näitä ovat mm. oppilaan kuvallisen
ajattelun ja esteettisen tietämyksen tukeminen ja oman kuvallisen ilmaisun kehittäminen.
(POPS 2004.) Tällainen käsitys taidekasvatuksesta liittyy suurelta osin taidekasvatuksen
traditioon, jossa korostetaan lapsen luovaa itseilmaisua. Ekspressiiviseen taideteoriaan
pohjautuva taidekasvatusmalli on pääteltävissä kaikkien haastateltavien vastauksista ainakin
siltä osin, mitä he kuvataidekasvatuksen tärkeimmiksi tavoitteiksi hahmottavat. Toisaalta
asetetut tavoitteet kuten pitkäjänteinen työskentely tai oman työn arvostaminen viittaavat
siihen, että opettajat kokevat tärkeäksi myös oppilaiden yleisen kasvattamisen.
Kuvataidekasvatuksen nähdään osittain palvelevan oppilaiden kokonaisvaltaista kehitystä.
Hyvä kuvataiteen opetus
Hyvä kuvataiteen opetus haastateltujen opettajien mielestä perustuu siihen, että se saa oppilaat
innostumaan ja motivoitumaan. Hyvän kuvataiteen opetuksen kuvailemiseksi opettajat
käyttivät ilmaisuja kuten, ”antaa kokemuksen iloa (Olivia)”, ”tuo osaamisen kokemuksia
(Olga)”, ”tuottaa onnistumisen elämyksiä (Oskari)” sekä ”on kannustavaa ja innostavaa
(Oskari, Outi).” Opettajat kokivat, että oppilaat kykenevät innostumisen kautta tavoitteelliseen
toimintaan ja saamaan onnistumisen elämyksiä. Opetus mielletään lapsilähtöiseksi, ja nähdään,
että oppilaan motivoinnin kautta syntyvät parhaat oppimistulokset. Siten käsityksissä
yhdistyvät niin ekspressiivisen taidekasvatusmallin kuin kokemuksellisen oppimisen
periaatteet. (Räsänen 2000, 10–12.)
”Kai se ois just sitä että sais oppilaat innostumaan ja tekemään ja tuota niin sillä lailla
tavoitteellista.” (Oskari)
”Että oppilaat aina nauttivat siitä mitä tekevät ja innostuvat asiasta ja niille tulee
semmosta ahaa-elämystä --- ja sitä kokemisen iloa.” (Olivia)
Erääksi hyvän kuvataiteen opetuksen kriteeriksi nousi jälleen jo useasti aiemmin mainittu
opetuksen monipuolisuus. Pohdittaessa hyvän kuvataiteen opettajan olemusta monipuolisuus
nousi myös esille. Opettajat (Oskari, Outi, Olga) määrittelivät kuvataidekasvattajan
ominaisuudeksi monipuolisuuden, eli sen, että opettajan tulee tuntea laajasti kuvataiteen alaa.
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Tämä yhdistyy myös Fowlerin (1996, 172–173) ajatukseen siitä, että opettajan tulee omata
kattavat perustiedot kuvataiteesta, mukaan lukien taidehistoria, luovuus, taideteoria, estetiikka
ja taidekritiikki. Oskari mainitsee taidehistorian ja Olga sen, että opettajan tulee nähdä vaivaa
oppituntien eteen. Oskarin ajatus opettajasta innostajana ja kannustajana viittaa juuri
oppilaiden luovuuden kehittämiseen.
”No että se opettaja ois nähnyt vaivaa asioiden etsimiseen ja sitten että se on todella
monipuolista --- huomioi erilaiset oppijat ja sitten että siihen liittyy kaikki kuvataiteessa,
mitä siihen niinkun sisältyy.” (Olga)
”No se [opettaja] tietää tietysti niinkun historiaa ja näitä mestareita, osaa innostaa,
kannustaa, saa oppilaat sitten tekemään niinku omaa työtään --- on monipuolinen että
monipuolisesti tekee niitä asioita.” (Oskari)
Olga peräänkuuluttaa myös sitä, että kuvataiteen tunnilla tulee opettaa oppilaille
kuvantekemisen taitoja. Näin hän sisällyttää kuvataiteeseen tekniikoiden ja
työskentelymenetelmien oppimista. Hän ei pidä kuvataidekasvatusta yhtä vapaana kuin
jyrkimmät luovan itseilmaisun kannattajat, joiden mukaan lapselle ei saa antaa minkäänlaista
opetusta. Aikuisen vaikutukset vain heikentävät lapsen luovuuden kehittymistä. Siten Olga
sisällyttää kuvataidekasvatukseen sekä mimeettisen että formalistisen kuvataidekasvatuksen
piirteitä. Mimeettiseen kuvataidekasvatukseen kuuluu tekniikoiden opettelu ja formalistisiin
kuvantekemisen taitojen oppiminen.
”Että se kuvataide antaisi niitä osaamisen kokemuksia ja myöskin opetettais, tietysti
pienilläkin on se, että ei me voida vaan antaa että joo kaikki tavallaan hyväksytään,
tietysti pitäisi sitten vähän opettaakin sille lapselle, että miten saa kuvasta näkyvän.
Onhan se paljon sitä opettamistakin.” (Olga)
Outi ei puhu opettamisesta, vaan käyttää ilmausta ohjaaminen kuvaamaan opettajan ja
oppilaan välistä vuorovaikutusta. Myös Olivia näkee asian samalla tavalla. Molempien
näkemykset kuvastavat luovan itseilmaisun ajatusta siitä, että opettaja toimii resurssihenkilönä,
joka tarjoaa oppilaan luovuudelle mahdollisuuden kehittyä (Pohjakallio 2006, 27). Outin ja
Olivian käsityksistä voi löytää pienoisen eron. Outi mieltää opettajan jollakin tasolla
ohjailevan oppilaan toimintaa, kun taas Olivia näkee opettajan roolin puhtaasti oppilaan
luovan idean mahdollistajana.
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”Se on kannustavaa, sitten se on monipuolista ja sitten että oppilaille annettais
mahdollisimman vapaat kädet, mutta ei sillä lailla et se ei tiedä mitä se tekee ja että se
päättää ite kaiken, vaan että sitä pystytään ohjaamaan ja silleen sopivasti sitä luovuuden
kehittymistä --- opettaja vois olla semmonen ohjeistaja --- ettei se olis aina opettajalta
oppilaalle, alaspäin --- enemmän oppilaalle sitä valtaa.” (Outi)
”Se oppilaan idea on niin kuningasasia, että minä aina ajattelen, että opettajan työ on
etsiä, lähteä kipittämään niitä tarvikkeita ja tavaroita joita oppilas sanoo, että hänen
ideansa toteuttamiseen tarvitaan. Että opettajan täytyy mahdollistaa se idean
toteutuminen.” (Olivia)
Vaikka Olivia painottaa opettajan roolia oppilaan idean mahdollistajana, soveltaa hän
opetuksessaan hyvin opettajajohtoisiakin menetelmiä. Hän mainitsee demonstraation sekä
kuvavirikkeiden käytön. Olivia on hyvä esimerkki siitä, kuinka ekspressiivistä taideteoriaa
kannattava opettaja soveltaa opetuksessaan niin mimeettistä perinnettä kuin formalistista
kuvantarkastelua. Hän osaa tietoisesti yhdistellä eri taideteorioihin liittyviä piirteitä omassa
opetuksessaan. Oliviasta löytyy piirteitä postmodernista, eklektisesti eri teorioita
yhdistelevästä taidekasvattajasta.
”Demonstraatio on hyvin tämmöinen tärkeä, että näytetään miten näitä, miten joku
tekniikka tapahtuu, opettaja itse näyttää sen tekniikan, ei tietenkään näytä mitä työtä
tehdään. Ja toinen on että on kuvia mitä katsellaan --- että tämmöset kuvavirikkeet ja
virikkeet yleensäkin --- virikkeitä käytetään ja tekniikoita opetetaan, mu sit lähtee se oma
työ siitä ideoinnista.” (Olivia)
Oskari mieltää opetuksen perustuvan mimeettisen taidekasvatusmallin perinteeseen, jossa
opetus korostaa mallista jäljittelemistä. Taiteilijoiden teoksia tarkastelemalla ja teoksia
jäljittelemällä on mahdollista oppia piirtämisen taitoja sekä kykyä havainnoida ympäröivää
maailmaa (Forsman & Piironen 2006, 122).
”Ja että johonkin se aina pitäisi sitoa jotenkin ja tavallaan ottaa niitä, en nyt sanoisi
malleja, mutta tämmöisiä niinkun että katotaan niitä mestareita ja tutkitaan miten ne
tekee.” (Oskari)
Olga korostaa kuvataiteen opetuksessa monipuolisuutta. Hän pyrkii siihen, että jokainen
oppilas saisi onnistumisen kokemuksia. Silti hän painottaa sitä, että tunneilla tulee oppiakin
jotain. Tekniikkaa ja kuvantekemisen taitoja opetetaan ja opetellaan. Mitään menetelmää,
teoriaa tai tausta-ajatusta Olgan ajatuksille on kuitenkin todella vaikea löytää.
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”Onnistumisen kokemuksia ja myöskin opetettais, tietysti pienilläkin on se, että ei me
voida --- tavallaan kaikkea hyväksyä, tietysti pitäisi vähän opettaakin lapselle että miten
saa kuvasta näkyvän --- tekniikoitakin katotaan, että miten jonkun pinnan saa tai ---
Onhan se paljon sitä opettamistakin.” (Olga)
Outi käsittää oppimisen kuvataiteen tunnilla perustuvan ongelmanratkaisuun. Hän kokee
tärkeäksi oppilaan mahdollisuuden vaikuttaa omaan työskentelyynsä. Pragmatistinen
taidekasvatusmalli yhdistyy Eflandin mukaan sosiaalista vuorovaikutusta korostavaan
taidekasvatukseen, jossa tieto ja taito tulevat merkityksellisiksi ongelmanratkaisun kautta.
Tavoitteet ilmoitetaan ratkaistavan ongelman mukaan, johon oppilaat kehittävät ratkaisuja
taiteellisen työskentelyn avulla. (emt. 1998.)
”Vois olla sellainen, et opettaja ei näytäkään, vaan annetaan oppilaille sillä tavalla
vapaat kädet että päättää jonkun aiheen ja sen miten hän sen tekee ja sitten tutustuu
siihen ja rupeaa sitten jonkun ongelman kautta ratkaisemaan sitä taiteellista asiaansa.”
(Outi)
Outi ei miellä omien taidollisten puutteidensa vaikuttavan negatiivisesti hänen ammatilliseen
identiteettiinsä. Sen sijaan hän kokee olevansa opetustilanteessa kanssaoppija ja tietyllä tavalla
kokee olevansa tasavertainen oppilaiden kanssa. Siten hän mieltää oppimistilanteiden olevan
avoimia sosiaaliselle vuorovaikutukselle jossa taide toimii välineenä oppimiselle. Taide on osa
jokaisen elämää ja taiteen kautta myös opitaan elämisen taitoja. Siksi myös opettajan rooli on
olla oppija.
”Opettaja vois olla joissain asioissa ihan kanssaoppija, et ei tarvii olla mestari kaikessa
että siinä oppilaan kanssa voidaan yhdessä käydä jotain asiaa läpi ja kokeilla että miten
joku homma toimis parhaiten.” (Outi)
Muita hyvän kuvataiteen opettajan kriteerejä opettajien vastauksista nousee esille muun
muassa ”huomioi erilaiset oppijat” (Olga, Outi), ”antaa yksilöllistä tukea” (Oskari), ”kuuntelee
oppilaita” (Olivia, Outi) ja ”on reilu ja oikeudenmukainen.” (Outi) Vastaukset kuvastavat
lapsilähtöistä käsitystä kuvataidekasvatuksesta. Lisäksi vastauksista (Outi, Olga) ilmenee
tärkeänä opettajan asenne oppiainetta kohtaan. Oppilaat oppivat paljon taiteeseen
suhtautumisesta opettajalta, hänen tavasta puhua, suhtautua kuviin sekä tavasta työskennellä
tunnilla. Positiivinen tai negatiivinen asenne oppiainetta kohtaan koetaan vaikuttavan
oppilaiden asenteisiin. Olga pohtii omia kouluaikojaan ja sitä, kuinka kuvataidetta ei
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arvostettu. Hän pyrkii omassa opetuksessaan siihen, että pystyisi omien asenteidensa kautta
välittämään taiteiden arvostamista oppilaille.
”Innostava ja mielellään itekin aiheestaan kiinnostunut koska se välittyy siitä sitten
kuitenkin aina läpi.” (Outi)
”Mä muistan aina kun mä oon ollu pieni, niin kuvataiteen tai musiikin tunneiltahan oli
aina se täyttötunti --- että sitä pidettiin niinku semmosena alempiarvoisena.” (Olga)
Outilla on omakohtaisia kokemuksia siitä, kuinka hänen oma innostumisensa on vaikuttanut
positiivisesti oppilaiden työskentelyyn tunnilla. Hän kokee, että oman innostumisen ja
oppilaiden innostumisen kautta hän on saanut hyviä kokemuksia kuvataiteen opettamisesta.
Tämä onkin positiivinen kehä, jossa opettaja vaikuttaa oppilaisiin, jotka puolestaan vaikuttavat
opettajaan. Kun positiivinen kierre syntyy, on myös opettaja motivoituneempi ja halukkaampi
kehittyä edelleen kyetäkseen tarjoamaan oppilaille jatkuvasti positiivisia kokemuksia
kuvataiteen oppiaineesta.
”Tykkään kovasti kuviksen opettamisesta kun oon siitä innostunut --- kun on ite niin
innoissaan, niin nekin [oppilaat] innostuu siitä ja se ryhmä tempautuu tekemään hommia
ja sitten on tullut hyviä kokemuksia kuviksen opettamisesta.” (Outi)
Luokanopettajien käsitykset hyvästä kuvataiteen opetuksesta ja siihen sisältyvistä
opetusmenetelmistä vaihtelivat. Vaikka he kaikki painottivat ekspressiivistä taideteoriaa kun
käsiteltiin kuvataidekasvatuksen tavoitteita, valitsivat melkein kaikki erilaisen tavan toteuttaa
opetusta. Oskari painottaa formalistista taidekasvatusmallia painottaen mestareista oppimista
sekä mallista oppimista. Olivia käyttää hyväkseen niin ekspressiivisiä menetelmiä kuin
formalistisia ja mimeettisiä. Outi painottaa opetusmenetelmien valinnassa pragmaattista
teoriaa. Olga alkuopetusopettajana näkee kuvataidekasvatuksen niin perustekijöissään, ettei
hänelle ole kehittynyt vahvaa teoreettista taustaa opetukselleen. Vaikka tutkimukseen
osallistui vain neljä luokanopettajaa, voimme jo tästä joukosta havaita hyvin erilaisia
lähtökohtia taidekasvatuksen opetukselle. Se kertoo siitä, että jokainen opettaja kehittää oman
ammatti-identiteettinsä ja keinot toteuttaa opetusta.
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Suhtautuminen kuvataiteen opettamiseen
Kaikki opettajat suhtautuvat positiivisesti kuvataiteen opettamiseen. Tämä näkyy myös heidän
positiivisesta suhtautumisesta taiteeseen ylipäänsä. Kuvataidetta pidetään tärkeänä
oppiaineena (Olivia, Outi) sekä hyvänä vastapainona tietopainotteisille aineille. Toisaalta
kuvataidetta ei nostettu toisten aineiden yläpuolelle, vaan sitä pidettiin aineena muiden
joukossa (Olga, Oskari).
”Minusta se on hieno aine, samoin kuin kyllä mikä tahansa muukin taideaine, käsityö
on toinen jossa tulee paljon samanlaisia tällaisia luovuuden elementtejä, tekemisen
elementtejä, onnistumisen kokemuksia.” (Olivia)
”No minä tykkään siitä tosi paljon --- mutta se on tietysti aine aineiden joukossa, että
siihen ei ole kamalasti aikaa perehtyä.” (Olga)
Kuvataide koetaan haastavaksi muun muassa luovuuden elementtien sekä oppikirjattomuuden
takia. Oskari pitää luovuuden aspektia vaikeana, kun taas Olivia kokee sen luonnolliseksi
osaksi kuvataidekasvattajan identiteettiä. Olivia myöntää käyttävänsä paljon aikaa kuvataiteen
opetuksen suunnitteluun. Vastauksissa näkyy Oskarin ja Olivian ero; toisaalta Olivian pitkä
ura ja taiteen alan harrastuneisuus ja toisaalta Oskarin tieto- ja taidehistoriapainotteisuus.
”Se on aika haastavaa, nimenomaan siis sen takia kun on tämmöinen tunti tai aine, jossa
luovuudella on iso merkitys.”(Oskari)
”Melkein eniten minä tuommoista ajattelutyötä teen suunnitellessa ja miettiessä tätä
kuvataidetta ja miten sitä toteutetaan --- vaikeatahan se on juuri se, ettei sulla ole mitään
kirjaa josta katsos, että aha, tällä viikolla on tämä aihe ja minäpä katson tuosta kirjasta
miten se toteutetaan, ei ole. Se on opettajan omaakin luovuutta että täytyy miettiä koko
ajan että miten otetaan erilaisia töitä.” (Olivia)
Oskari kokee itsensä kuvataidekasvattajana vajavaiseksi ja toivoo täydennyskoulutusta
nimenomaan luovuuteen liittyen. Hän kokee olevansa vahva kuvan tekemisessä sekä
taidehistoriassa. Vaikka Oskari on vahva omassa kuvallisessa tuottamisessa, tuntee hän silti
hieman epävarmuutta opettamisessa. Hänen taidekasvattajan identiteettinsä ei ole kehittynyt
sellaiseksi, että hän kokisi luontevaksi osaksi omaa toimintaansa oppilaiden ilmaisun ja
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luovuuden tukemisen. Oskari tiedostaa asian ja toivoo täydennyskoulutuksen kautta
pystyvänsä kehittymään.
”Vähän siinä mielessä koen itseni ehkä vajavaiseksi siinä mielessä että haluaisin lisää
niinku tietoa --- ja koulutusta --- nimenomaan sellaiseen luovuuteen ja ehkä tämmöseen
ohjaamiseen, kannustamiseen, tämmöseen että sais niitä oppilaita oikeesti niinku
nauttimaan ja ilmaisemaan itseään --- haluaisin saada lisää siihen niinku mä en koe, että
mä olisin sillälailla valmis” (Oskari)
Oskari jatkaa edelleen kuvataidekasvattajan identiteetin pohtimista. Hän mieltää
kuvataidekasvattajan eräänlaiseksi taiteilijaksi, joka omaa erilaisia taiteellisia piirteitä joiden
avulla kykenee toteuttamaan opetusta. Hän asettaa taiteellisuuden sisäiseksi ominaisuudeksi,
jota kaikilla ei ole. Hän kokee, että pitäisi olla synnynnäisesti tietynlainen, jotta olisi hyvä
taidekasvattaja. Pitkät pohdinnat taidekasvattajan identiteetistä voivat kertoa siitä, ettei
Oskarin oma identiteetti ole kehittynyt varmaksi tai hän aktiivisesti etsii siihen uutta
kehitettävää.
”Pitäis niinkun olla vähänniinku taiteilija ja että on oikeesti niinkun sisältäänkin
sellainen että sitten pystyis niinkun välittämään jotain sellaista niinkun taidetta
enemmänkin.” (Oskari)
Myös Outi näkee liian taiteellisuuden huonona asiana. Jos opettaja on liian taiteellinen, niin
oppilaat ja opettaja eivät kykene kohtaamaan opetuksessa. Sekä Oskarin että Outin
vastauksista voi päätellä sen, että alakoulun kuvataiteen opettajalle liiallinen taiteellisuus ja
ehkä jonkinlainen vapaan kasvatuksen periaate ei sovellu. Tarkoituksena on kuitenkin
kasvattaa lapsia ja sitä kautta sisällyttää opetukseen tietyt säännöt ja tavoitteellisuus.
”Mieluusti helposti lähestyttävä ettei oo mikään stereotyyppinen taiteen opettaja, joka
elää vähän omissa maailmoissaan ja on niin taiteellinen että oppilaat ei oikein uskalla
kysyä.” (Outi)
Tuleeko opettajan olla taiteilija? Millaiseksi taiteen opettajan ja luokanopettajan identiteetin
yhdistävä käyttöteoria tulisi rakentaa? Opettaja tarvitsee tietynlaista taiteellista asennoitumista
kuvataiteen opettamiseen, mutta liiallinen taiteellisuus toisaalta koetaan huonoksi asiaksi.
Asennoituminen tulee olla luokanopettajalle selkeä, jotta hän tietää mitä tekee, ymmärtää mitä
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sanoo, näkee, kuulee ja tuntee (Routila 1995b, 36–39). Vain reflektion kautta opettaja kykenee
luomaan itselleen taidekasvattajan identiteetin, joka tuntuu omalta ja persoonaan sopivalta.
Outi tuo esiin hyvin mielenkiintoisen näkökulman kuvaillessaan itseään kuvataiteen opettajana.
Hän ei koe, että hänen täytyisi olla mestari joka tekniikan tai menetelmän saralla, vaan näkee
itsensä opettamistilanteessa myös kanssaoppijana. Usein kuulee sanottavan, että mitä
paremmin asiansa tuntee, sitä helpompi sitä on opettaa. Outi kuitenkin näkee tämän yli ja
kykenee ikään kuin heittäytymään opetustilanteeseen vaikkei esimerkiksi opetettava tekniikka
tai työskentelymenetelmä olisikaan hänellä aivan hallussa. Ajattelu liittyy pragmatismin ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen malliin, jossa opettaja on tasavertainen ja toimii apuna
ongelmatilanteissa. Opettajan tasavertainen asema tunnilla luo parhaillaan yhteisöllisyyttä, jota
pragmatistinen taidekasvatusmalli myös korostaa. Outin kyky sietää omaa ammatillista
epävarmuuttaan kertoo siitä, kuinka hänen käsityksensä kuvataiteesta oppiaineena on
kehittynyt sekä siitä, että hän on avoin kehittämään itseään opetustilanteessa.
”Kun on vielä näin opettajauran alussa, niin ne omat alueet on vahvat, mutta sitten
löytyy niitä esim. teknisen osaamisen alueita, jossa en vielä koe olevani kovin taitava,
mutta ei se mun mielestä estä hyvänä opettajana toimimista.” (Outi)
Olga kuvaa omaa taidekasvattajuuttaan hyvin vaihtelevaksi. Välillä hän kokee onnistumisen
elämyksiä ja välillä opetuksessa on parantamisen varaa. Hän pitää omaa
ennakkovalmistautumistaan tärkeänä tuntien onnistumisen kannalta: mitä paremmin hän on
valmistellut opetusta etukäteen, sitä luultavimmin se onnistuu hyvin.
”Välillä varmaan tosi loistava ja välillä ihan mahalasku. Että varmaan ihan sen mukaan
just, että miten on mukana ja onko jaksanut tehdä töitä --- mut sitten välillä on itteensä
tosi tyytymätön.” (Olga)
Olga mainitsee, ettei hän koe kehittyneensä ammatillisesti kuvataiteessa valmistumisensa
jälkeen. ”kyllähän tämä aika jämähtänyttä on,” hän tunnustaa. Olga kertoo saaneensa erittäin
hyviä kokemuksia ja valmiuksia kuvataiteesta lukiossa ja opettajankoulutuslaitoksessa. Jäinkin
pohtimaan sitä, voivatko liian hyvät eväät koulutuksen aikana estää opettajan ammatillisuuden
kehittymistä työelämässä? Pitkääkö Olga itseään jo niin kehittyneenä, ettei hän siksi näe
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tarvetta kehittyä? Toisaalta Olga mainitsee tuntevansa itsensä toisinaan tosi tyytymättömäksi
opetukseensa. Silti tämä tyytymättömyys ei aiheuta hänelle sisäistä herätystä lähteä
kehittämään itseään. Olga on toiminut yli kymmenen vuotta alkuopetuksessa, joka voi olla
osasyynä siihen, että hän on jämähtänyt. Työ ei ole tarjonnut ulkoista pakotetta hänen
kehittymiselleen, jolloin kehittyminen on keskeytynyt. Luokanopettajalle tärkeää hänen
ammatillisen kehittymisensä sekä käyttöteorian uusiutumisen takia on luokka-asteiden
vaihtelut, jotka pakottavat uusiutumaan. Vaihtelu edesauttaa myös taidekäsityksen
kehittymistä.
Olga mainitsee saavansa inspiraatiota kuvataideopettajaystävältään, joka auttaa ideoiden
keksimisessä sekä tarjoaa ns. ystäväluentoja. Olga myös suunnittelee paljon kuvataideopetusta
rinnakkaisluokan opettajan kanssa. Vertaistuki toiselta opettajalta tai muulta aikuiselta voi olla
korvaamaton apu, etenkin sellaiselle joka kokee kuvataiteen opettamisen vaikeaksi. Toiselta
saatu virike voi johtaa pitkiin pohdintoihin ja auttaa sitä kautta oman taidekäsityksen tai
käyttöteorian muovautumista. Toisaalta erilaisten vinkkien ja apujen saaminen voi kuitenkin
muuttua sellaiseksi toiminnaksi, jossa opettaja vain toteuttaa toisilta saamiaan ohjeita ilman
kokonaissuunnittelun vastuuta
Taidekäsityksen kehittyminen
Olivia ja Outi kertovat pyrkivänsä tietoisesti kehittämään omaa taidekäsitystään. Olivia näkee
oman kiinnostuksen edesauttavan taidekäsityksen kehittymistä ja hän tiedostaa sen, että
kehittyminen vaatii omaa reflektointia. Taidekäsityksen kehittyminen vaatii jatkuvaa
taiteellista keskustelua, uusia perusteluja ja näkökulmia. Olivia näkee, että henkilökohtainen
kiinnostus vahvistaa tätä kehitystä, sillä silloin kehittyminen tapahtuu kuin itsestään. Tämä
näkemys kannattaa myös Parsonsin ihannetta avoimesta taidekäsityksestä, joka edellyttää
jatkuvaa merkitysten etsimistä ja kykyä sietää moniselitteisyyttä. (emt 1987, 13.)
”Ainahan se auttaa jos asiasta on kiinnostunut ja koko ajan on ikään kuin ajan hermolla,
että seuraa tätä taidemaailmaa ja tutkii ja miettii näitä asioita ja et ikään kuin koko ajan
on vireillä tämä omakin pohtiminen.” (Olivia)
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Olivia myös kertoo haluavansa jatkuvasti tietää lisää ja tutkivansa taiteen eri aloja jatkuvasti.
Lähiaikoina hän on opiskellut mm. semiotiikkaa, merkkejä ja merkityksiä. Hän kertoo
omistavansa paljon alan kirjallisuutta, taidekirjoja ja erilaisia kuvataidekasvatusta käsitteleviä
oppaita, joita lukemalla hän kehittää opettajuuttaan sekä taidekäsitystään.
”Se tapahtuu sitten aika luonnollisesti koska kun on kiinnostunut ja haluaa tietää lisää ja
tutkiikin niitä asioita monipuolisesti.” (Olivia)
Outi taas puhuu itsensä ”pakkotutustuttamisesta” alun perin vieraalta tuntuneeseen
nykytaiteeseen, jonka kautta hänen ymmärryksensä sitä kohtaan on kasvanut. Outia oli
häirinnyt se, ettei hän kyennyt täysin ymmärtämään nykytaidetta, mikä antoi hänelle
kimmokkeen tutustua alaan tarkemmin. Hän haastoi tietoisesti itsensä kehittyäkseen. Sekä
Outilla että Olivialla syyt kehittyä lähtivät heidän sisäisestä halustaan kehittyä. Käsitysten sekä
sitä kautta käyttöteorioiden muuttaminen vaatii vahvan sisäisen reflektioprosessin.
”No joo, kyllä --- vierailemalla esimerkiksi Lontoon Tate Modernissa --- ja Kiasmassa ja
muutenkin pakottanut ittensä kattelemaan ja tutustumaan eri nykytaiteilijoihin ja heidän
teoksiin, niin kyllä se on ainakin kehittänyt omaa taidetajua --- pystyy nyt ymmärtämään
paljon laajemmin.” (Outi)
Oskari ja Olga eivät mainitse tietoisesti pyrkivänsä kehittämään omaa taiteen ymmärtämistään.
Tässä tapauksessa he poikkeavat Outista ja Oliviasta, joille tietoinen taidekäsityksen
kehittäminen on tuttua. Molemmat kertovat kuitenkin vierailevansa mielellään erilaisissa
taidenäyttelyissä sekä pyrkivänsä silloin katsomaan läpi koko näyttelyn. Oskari puhuu
edelleen siitä, että laajemmin taidetta ymmärtääkseen tulisi tutustua tarkemmin tiettyyn tyyliin
tai taiteilijaan. Hän vetoaa myös ajanpuutteeseen, jonka takia ei kykene pohtimaan sen
tarkemmin omaa suhdettaan taiteeseen.
”Voi voi kun ehtis tuota tämmöisiä asioita miettiä --- tässä kuvataiteesta sama juttu, että
sitä pitäis vähän enemmän harrastaa ja tietää, niin sitä osais sitten arvostaa eri tavalla.”
(Oskari)
Oskari pohtii sitä, kuinka hän ei haasta itseään tutustumaan taiteeseen, joka ei häntä miellytä.
Hän tiedostaa sen, että jokin ei miellytä, mutta hän ei ole pohtinut syvällisemmin sitä, miksei
tietynlainen taide miellytä. Tähän yhteyteen pätee Korkeakankaan ajatukset siitä, kuinka
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kokematon kuvankatsoja olettaa, ettei taiteen tarkastelu saa tuottaa vaivaa. Kuvasta haetaan
sisältöjä, jotka ovat katsojalle jo ennestään tuttuja. Kokematon kuvan katselija ei halua kuvien
haastavan hänen maailmankatsomustaan. (emt. 1998b, 92.) Siten vieraalta tuntuva taide vain
ohitetaan pohtimatta, aivan kuten Oskari myöntää tekevänsä. Kyse ei ole
ennakkoluulottomuuden puutteesta, vaan siitä, ettei yksilöllä vaan ole sisäistä halua yrittää
ymmärtää.
”No en ehkä sitten, että sitten jos joskus taas aikaa niinkun istua siellä ja kattoa niinkun
pitempään niitä töitä. Ehkä en oo silleen jääny pysähtymään että mikä niissä sitten on. Se
miksei ne kiinnosta.” (Oskari)
Olga suhtautuu asiaan hieman eri tavalla. Hän kokee taidekäsityksensä olevan hyvin
ennakkoluuloton ja näkee omaavansa kyvyn pyrkiä aina ymmärtämään erilaista taidetta.
Ennakkoluulottomuus tuo kyvyn asennoitua taiteeseen avoimesti ja se ilmentää sitä, ettei Olga
pelkää sitä, että taide haastaa hänet. Hän myöntää uuden taiteen välillä huvittavan häntä, mutta
pyrkii silti arvostamaan ja ymmärtämään teosta.
”Tietysti välillä vähän naurattaakin, jotkut asiat, että aha. Mutta tota että täytyy olla
ennakkoluuloton. Jos tavallaan se on hirveät ponnistelut taiteilija aiheuttanut ja hän on
tehnyt siihen valtavasti töitä, niin kyllähän sitäkin pitää sitten miettiä.” (Olga)
Luokanopettajissa näkyi selkeitä eroja siinä, kuinka aktiivisesti tai tietoisesti he pyrkivät
kehittämään omaa taidekäsitystään. Sekä Outi että Olivia kokevat tärkeäksi kehittää itseään
taiteen saralla jatkuvasti eteenpäin. Heille taide on harrastus ja elämäntapa. Olga ja Oskari
puolestaan nauttivat taiteesta, mutteivät sen syvällisemmin pohdi taiteen ilmiöitä. Nämä kaksi
paria kokevat taiteen eri tavalla, Outi ja Olivia läheiseksi pohdinnanalaksi ja Olga ja Outi
pinnallisemmaksi elämysten tuottajaksi.
Kokonaistulkinta haastateltavista
Aineistoa analysoidessa pyrin nostamaan jokaisesta haastateltavasta esiin samat kategoriat.
Esiin nostin sen, mitä taideteoriaa kukin opettaja kannattaa sekä mitä tehtäviä he taiteelle
asettavat. Kategoriat kuvaavat opettajan taidekäsitystä sekä opettajaan liittyviä erityispiirteitä.
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Kokosin jokaisesta haastateltavasta oman käsitekartan (kuviot 11–14). Seuraavaksi avaan
jokaisen haastateltavan taidekäsitystä.
Olivia on opettajista selkeästi kokenein ja omaa myös taideaineiden koulutusta (esteettinen
kasvatus, ilmaisukasvatus). Nämä sekä hänen pitkä taiteen harrastuneisuus näkyvät sekä
Olivian taidekäsityksestä että pohdinnoista kuvataidekasvatuksesta. Hänen ammatillinen
identiteettinsä kuvataiteen saralla on hyvin varmalla pohjalla. Olivialla on avoin taidekäsitys ja
kehittynyt kyky pohtia taiteen eri ilmiöitä sekä hyväksyä taiteeseen kohdistuvia erilaisia
näkökulmia. Olivialla on käynnissä jatkuva reflektointi ja siten tietoinen pyrkimys kehittää
omaa taidekäsitystään eteenpäin. Jatkuva reflektointi on yhteydessä avoimeen
taidekäsitykseen, kuten kuviosta 11 voidaan havaita.
Taideteorioista Olivian käsitykset perustuvat hyvin vahvasti ekspressiiviseen taidekasvatuksen
traditioon. Hän korostaa mm. lapsen ilmaisua, luovuuden kehittymistä, oppilaiden yksilöllistä
kasvua sekä oppilaan tärkeää asemaa oppimisprosessissa. Siten hänen taidekäsityksensä
kannattaa Eisnerin (1995, 2) prosessikeskeistä luokittelua. Taiteelle Olivia asettaa sekä
välineellisiä että esteettisiä tehtäviä. Hän kokee taiteen vahvasti ajattelun avartumisen ja
maailmankuvan laajenemisen välineenä, joka liittyy postmoderniin taidekasvatusmalliin sekä
Eisnerin normatiiviseen luokitteluun. Taiteen tulee hänen mielestään myös tuottaa elämyksiä.
















Olgalla ei ole selkeää taideteoriaa taidekäsityksensä taustalla, vaan esiin nousee pieniä paloja
useasta taideteoriasta. Esiin nousee mm. ekspressiivinen, formalistinen taideteoria ja etenkin
institutionaalinen taideteoria. Vaikka Olgan kohdalla tulee ilmi useita taideteorioita, ei kyse
kuitenkaan ole eri taideteorioiden tietoisesta eklektisestä yhdistelemisestä. Olgan taidekäsitys
on aika keskeneräinen ja perustuu pitkälti klassiseen, opetussuunnitelmankin edustamaan
taidekäsitykseen. Tähän viittaa hänen ilmauksensa ”minäkin tiedän ne [taideteokset]
tunnettavuuden perusteella.” Hänen taidekäsityksensä korostaa taiteen välineellistä tehtävää
taiteesta mm. terapeuttisena väylänä niin vastaanottajalle kuin taiteilijalle. Olga korostaa
taiteen esteettistä tehtävää hyvän olon ja nautinnon tuottajana. Kuvioon 12 on tiivistetty Olgan
taidekäsitys.
Olgasta näkyy vahvasti se, että hän on toiminut pitkään opettajana alaluokilla (1.- 2. luokilla).
Hän painottaa kuvataidekasvatuksessa monipuolisuutta sekä yleisiä kasvatuksellisia
periaatteita, kuten oman työn arvostamista ja yleissivistävyyttä. Olgan erikoistuminen
mediakasvatukseen näkyy kuvanlukutaidon korostamisena. Hän kokee oman
kuvataideopettajuutensa olevan hieman jämähtänyttä, eikä hän aktiivisesti reflektoi omaa
toimintaansa tai taidekäsitystään.
KUVIO 12. Käsitekartta Olgan taidekäsityksestä
OLGA












Oskarin taidekäsitys on Olgan tapaan hyvin pitkälle perinteistä länsimaista kaanonia
noudattava. Hän kokee tärkeäksi eri tyylilajien sekä ”mestareiden” töiden tuntemuksen. Siten
hänen taidekäsityksensä on teoskeskeinen korostaen tradition ylläpitämiä taideteoksia.
Toisaalta Oskarin taidekäsitys sisältää myös piirteitä normatiivisesta käsityksestä, joka näkee
taiteessa olevan tärkeää mm. elämysten ja elämän rikastuttamisen aspektit. Siten Oskari
asettaa taiteen tehtäväksi esteettisen sekä välineellisen tehtävän. Prosessikeskeinen
taidekäsitys näkyy Oskarin ajatuksissa siten, että hän käsittää taiteen olevan yksilön keino
ilmaista sekä toteuttaa itseään.
Oskarin taidekäsitys perustuu pitkälti formalistiseen taidekasvatuksen traditioon, jonka
mukaan taidetta on opiskeltava kyetäkseen ymmärtämään sitä (Räsänen 2008b, 10). Toisaalta
hän kannattaa myös ekspressiivistä taideteoriaa lapsilähtöisyyden ja oppilaiden innostamisen
ja rohkaisemisen suhteen. Oskarilla on halu kehittyä kuvataidekasvattajana mm. luovuuteen
ohjaamisessa, mutta silti hän ei reflektoi opettajuuttaan tai taidekäsitystään aktiivisesti. Halu
kehittyä on olemassa, mutta sisäinen sysäys tai ulkoinen muutoksen paine puuttuu. Kuvio 13
kuvastaa Oskarin taidekäsitystä.
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Outi (kuvio 14) on opettajakokemukseltaan kaikista kokemattomin opettaja. Outin
kuvataiteellinen harrastuneisuus sekä kuvataiteen sivuaineopinnot ovat tukeneet sitä, että
hänellä on kehittynyt taidekäsityksen. Outi tietoisesti haastaa oman taidekäsityksensä ja pyrkii
aktiivisesti kehittämään sitä eteenpäin. Hän itse ilmaisee uusiin taidelajeihin
tutustumista ”pakkotutustumiseksi.” Outin taidekäsitys on normatiivinen, sillä hän näkee
taiteen herättävän tunteita ja taiteen avulla voi oppia ja käsitellä erilaisia asioita. Siten hän
asettaa taiteelle esteettisen sekä välineellisen tehtävän.
Kuvataiteen opettajana Outi kannattaa pragmatistista taideteoriaa, joka perustuu Eflandin
(1998) jaottelun mukaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Hän kokee opettajana olevansa
tasavertainen oppilaiden kanssa, eräänlainen kanssaoppija, kuten hän itse ilmaisee. Outista
näkyy, se, että hänen käyttöteoriansa on vielä kehittymässä. Hänen käsityksensä
kuvataidekasvatuksesta liittyvät myös osittain ekspressiiviseen sekä formalistiseen
taidekasvatusmalliin. Se, että Outin taidekäsitys on kehittynyt, näkyy siinä, että hän on
kuvataiteen opettajana ennakkoluuloton.

















Tutkimuksen tuloksena on, että luokanopettajilla on hyvin erilaisia taidekäsityksiä.
Taidekäsitysten kehittymiseen vaikuttaa harrastuneisuus ja kokemus, mutta ennen kaikkea
yksilön reflektointikyky ja -halukkuus. Karkeasti yleistettynä tutkimukseen osallistuneilla
luokanopettajilla oli joko kehittynyt tai kehittymätön taidekäsitys. Outilla ja Olivialla on
kehittynyt taidekäsitys, perustuen siihen, että he pyrkivät tietoisesti kehittämään taiteellista
ajatteluaan, tunnistavat omia taidemieltymyksiään sekä kykenivät perustelemaan ja
havaitsemaan oman taidekäsityksensä suhteen toteuttamaansa taidekasvatukseen.
Kehittymättömämpi taidekäsitys tulkintani mukaan on Oskarilla ja Olgalla. Heillä reflektointi
ja pohdinta on vähäistä, vaikka he kokevat taiteen positiivisena ilmiönä ja suhtautuvat siihen
ennakkoluulottomasti.
Taidekäsityksillä on havaittavissa jonkinasteinen suhde opettajien käsityksiin
taidekasvatuksesta. Tutkimustuloksena voidaan todeta, ettei opettajan taidekäsitys ole ainoa
tekijä, vaan opetussuunnitelmalla on osansa opettajan ajattelun ohjaajana. Tämä näkyy siinä,
millaisia tavoitteita luokanopettajat asettivat taidekasvatukselle. Heidän käsityksensä olivat
yksimielisiä ja hyvin samansuuntaisia opetussuunnitelman kanssa. Opettajat myös viittasivat
opetussuunnitelmaan usein, joka kuvastaa sen tärkeää asemaa alakoulussa toteutettavassa
taidekasvatuksessa. Kaikki kannattivat myös lapsilähtöistä opetusta sekä erilaisia
kasvatuksellisia periaatteita, jotka kuvastavat alakoulun yleistä opetusfilosofiaa.
Vaikka luokanopettajilla oli hyvin samankaltaiset käsitykset taidekasvatuksen tavoitteista,
näkyi heidän taidekäsityksensä siinä, kuinka he toteuttavat opetusta tai minkälaiseksi he
kokevat hyvän taidekasvatuksen. Palaamme Routilan (1986, 61) aamaisuuden käsitteeseen
siitä, kuinka kuvataidekasvatuksen tavoitteet opetussuunnitelman mukaan ovat kaikille samat,
mutta siitä johdettu toteutus voi jokaisen opettajan kohdalla olla eri. Saavuttaakseen samat
opetussuunnitelman tavoitteet, opettajat käyttivät useaa eri taidekasvatusmallia ja
opetusmenetelmiä (kuviot 11–14). Silti opetussuunnitelma säilyy runkona, aivan kuten
Routilan A-kirjaimet osoittivat.
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Tutkimustuloksista voi vetää sen johtopäätöksen, että opettajien toteuttama taidekasvatus
suodattuu sekä taidekäsitysten että opetussuunnitelman läpi (kuvio 17). Yksinkertaistetusti
esitettynä, mitä kehittyneempi taidekäsitys opettajalla on, sitä paremmin hän kykenee
soveltamaan opetussuunnitelmaa omien taideteoreettisten näkemystensä kautta. Hän kykenee
näkemään taidemaailman kokonaisuutena ja siten näkemään opetussuunnitelman
muodostamien raamien yli (Salminen 2005, 187). Tällöin opetuksessa korostuu enemmän
opettajan teoreettinen osaaminen. Opettaja toimii Kansasen (1996) didaktisen tasoajattelun
mukaan objektiteoria- tai jopa metateoriatasolla (emt., 46). Toisaalta mitä kehittymättömämpi
taidekäsitys on, sitä enemmän opettaja nojautuu opetussuunnitelmaan ja sen edustamaan
yleiseen taidekäsitykseen. Tällöin opettajalla ei ole kokonaisvaltaista näkemystä taiteesta,
johon hän osaisi opetuksen sijoittaa. Mitä oikeammalle opettaja kuviossa sijoittuu, sitä
teoreettisemmin ja tietoisemmin hän kykenee perustelemaan toteuttamaansa taidekasvatusta.
KUVIO 17. Luokanopettajien taidekäsitysten suhde taidekasvatukseen
Kuvio 17 on täysin tutkijan itse kehittelemä ja hyvin yksinkertaistettu. Silti päätin sisällyttää
sen tutkimukseen, sillä se kuvastaa ideaa opettajan toteuttaman taidekasvatuksen







Tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajien taidekäsityksiä sekä taidekäsitysten suhdetta
taidekasvatukseen. Tarkastelun alla oli muun muassa taiteen määritelmä, taiteen tehtävä,
kuvataidekasvatuksen tavoitteet sekä taidekäsityksen kehittyminen. Tutkimus osoitti, että
luokanopettajilla on henkilökohtainen taidekäsitys, johon vaikuttavat heidän aiemmat
kokemuksensa taiteesta. Jokaiselta opettajalta kyettiin hahmottamaan omanlainen taidekäsitys.
Taidekäsityksiä jaoteltiin karkeasti eri taideteorioihin sekä taidekasvatusmalleihin sekä niitä
määriteltiin kehittyneeksi tai kehittymättömäksi. Tutkimusongelmiin kyettiin vastaamaan,
vaikka taidekäsitysten tutkiminen osoittautui erittäin laajaksi tutkimusaiheeksi.
Tutkimuksen johtopäätöksenä on, että luokanopettajien taidekäsityksillä on yhteys heidän
käytännön kuvataidekasvatuksen toteuttamiseen. Etenkin silloin, kun opettajan taidekäsitys on
kehittynyt, on suhde taidekäsitysten ja kuvataidekasvatuskäsitysten välillä olemassa. Tutkimus
vahvisti aiempia käsityksiä siitä, että mitä selkeämpi teoreettisen ja käytännöllisen tiedon
hahmotus opettajalla on, sitä kehittyneempi on hänen käsityksensä taidekasvatuksesta ja
opetuksen toteuttamisesta. Merkittäväksi tekijäksi taidekäsityksen kehittymisessä on
reflektioprosessi, jonka kautta opittu tieto tai koettu elämys muuttuu osaksi opettajan
käyttöteoriaa. Seikat, kuten harrastuneisuus tai opinnot, eivät välttämättä vaikuta
taidekäsitykseen, mikäli henkilö ei ole toteuttanut reflektointia.
Tutkimuksen myötä tarkentui se, että opetussuunnitelman vaikuttavuus opettajan käsityksiin
kuvataidekasvatuksesta on merkittävä. Opetussuunnitelman merkitystä opettajan
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taidekäsityksiä tutkittaessa ei ole aiemmin juuri otettu huomioon. Kuten jo johdannossa
mainitsin, nimenomaan alakoulun puolelle sijoittuvaa taidekasvatukseen ja taideopettajuuteen
liittyvää tutkimusta tarvitaan enemmän, mikäli halutaan kehittää taidekasvatusta eteenpäin.
Huomiota tulisi kiinnittää enemmän luokanopettajien taidekasvattajuusidentiteetin
rakentamiseen. Luokanopettajat opettavat peruskoulua käyville oppilaille valtaosan
taidekasvatuksen oppimäärästä. Siksi luokanopettajien pätevyyteen tulisi kiinnittää enemmän
huomiota.
Pohdin jo johdannossa omaa taidekäsitystäni, sen kehittymistä ja mielenkiintoni siirtymistä
kuvataidekasvattajan identiteettiä kohti. Aika ajoin tutkimusta tehdessäni huomasin palaavani
asiaan yhä uudelleen. Kuvataiteen opettajuuden sisäistäminen on pitkän ammatillisen kasvun
ja kehittymisen seuraus. Prosessi alkaa jo omasta oppivelvollisuusajasta jatkuen
opettajankoulutuksen läpi aina työelämään saakka. (Määttä 2001, 1–11.) Koen tämän sekä
kirouksena että siunauksena. Kirouksena siinä mielessä, että opettaja ei voi ikinä sanoa
olevansa valmis tai täydellinen. Aina löytyy jotakin parannettavaa, aina on jotakin johon voi
kiinnittää enemmän huomiota. Toisaalta työ on siunaus samasta syystä. Taidekasvattajan työ
haastaa opettajan joka päivä. Opetus sisältää paljon ominaisuuksia, jotka pakottavat opettajan
kehittymään ja kehittämään opetustaan. Suurimpana syynä siihen ovat itse oppilaat, sillä heitä
ja heidän tulevaisuuttaan varten opetusta järjestetään.
Kehittymisen tarvetta on meillä kaikilla. Uusien tuulien, kuten Eflandin eklektisen
taidekasvatusmallin (1998) ja Räsäsen (2008a) integroivan taidekasvatusmallin siirtymistä
taidekasvatuksen käytäntöön saamme varmasti odottaa vielä. Tutkimuksen myötä olen
kuitenkin päätynyt siihen tulokseen, että taidekasvatuksella on olemassa olevaa teoreettista
pohjaa. Se on vain pirstoutunutta, hajanaista ja usein maallikolle vaikeaselkoista. Haastan
kaikki taidekasvattajat ottamaan selvää taiteen eri teorioista, taidekasvatusmalleista ja
lukemaan taidekasvatuksen alan kirjallisuutta sekä alan julkaisuja. Ammatillinen identiteetti ei
kehity päivässä tai parissa, mutta sitä voi tietoisesti ohjata eteenpäin ottamalla askeleen
kerrallaan. Tavoitteena on löytää itselle sopiva tasapaino taiteen ja taiteen opettamisen välissä.
Kun on sinut oman taidesuhteensa kanssa, on taidekasvatusta huomattavasti helpompi
toteuttaa.
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Lähdekritiikki esitti suurta osaa kirjoittaessani tutkimuksen teoriaosuutta. Kirjallisuudesta
täytyi tarkkaan osata poimia osia, jotka todella käsittelivät kuvataidetta alakoulun
näkökulmasta. Erot luokanopettajan, eli generalistin ja aineenopettajan, spesialistin välillä ovat
selkeitä, mutta silti hiuksenhienoja. Kaiken kaikkiaan teorian tekeminen oli erittäin
mielenkiintoista, ja nyt tätä kirjoittaessani tuntuu kuin olisin yli puoli vuotta elänyt puhtaasti
taidekasvatuksen maailmassa. Etenkin taidekasvatuksen traditioihin tutustuminen on tehnyt
minut entistä tietoisemmaksi taidekasvattajuudesta. Koen, että teoriaosuuden validiteetti
perustuu kattavuuteen sekä tutkijan teoreettiseen ajatteluun.
Tutkimuksen empiirisen osan kirjoittaminen tuotti jonkin verran hankaluuksia etenkin sen
validiteettia arvioitaessa. Noviisina haastattelijana olin ylpeä siitä, että ennen kaikkea sain
haastattelut suoritettua, mutta analyysivaiheessa huomasin useasti heikkouteni haastattelijana.
En ollut osannut haastattelutilanteessa kysyä tarpeeksi täydentäviä kysymyksiä, jotta olisin
saanut haastateltavista ja heidän käsityksistään enemmän irti. Siten analyysiä tehdessäni
varoin koko ajan sitä, etten ylitulkitse aineiston ilmaisuja. Laadullisen aineiston luotettavuus
riippuu Syrjälän ym. (1995, 129) mukaan siitä, miten ne vastaavat haastateltavien
ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksiä. Ylitulkinta johtaa siihen, ettei analyysini kohtaa sitä,
mitä haastateltavat tarkoittivat. Pyrin minimoimaan ylitulkintaa käyttämällä tutkimustulosten
esittelyssä suoria lainauksia, jotka kuvaavat kutakin asiayhteyttä mahdollisimman hyvin. Pyrin
kuitenkin siihen, ettei lainauksia ole liikaa.
Koska tutkimusaihe on hyvin laaja ja henkilökohtainen, koen, etteivät luokanopettajat
osanneet tai halunneet avautua täysin haastatteluiden aikana. Tämä saattaa olla vain minun
henkilökohtainen mielipiteeni, mutta tutkijana minusta tuntui siltä. Haastatteluiden aikana
kysymyksiä kuvattiin vaikeiksi, hankaliksi tai asioihin ei osattu vastata, koska niitä ei oltu
aiemmin ajateltu. Aiheen tutkiminen on haastavaa, sillä henkilö itsekään ei saata olla tietoinen
omista käsityksistään. Kukaan ei osaa täysin ilmaista omia ajatuksiaan eikä kukaan tuo julki
kaikkia ajatuksiaan, vaan valikoi mitä sanoo. Tämä täytyy ottaa huomioon tutkimuksen
validiteettia arvioitaessa.
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Validiteetti voidaan jakaa sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti ilmaisee
teoreettisten johtopäätösten ja empiirisen aineiston välisen suhteen. Sisäinen validiteetti
kuvastaa tutkijan tieteellistä otetta ja sitä, että tutkija hallitsee tieteenalansa. (Syrjälä 1995,
129.) Tieteellisen otteen ottaminen tutkimukseen tuntui luonnolliselta. Vaikka olen taiteesta
erittäin kiinnostunut ja paljon sitä opiskellut, koin silti, että olin tutkimuksen tekijänä oppija.
Niikon mukaan (2003, 31) tutkija on oppija, joka etsii tutkimansa ilmiön merkityksiä ja
rakennetta.
Tässä tutkimuksessa ei pyritty tuottamaan yleistettävää tietoa, vaan tehdä näkyväksi
luokanopettajien taidekäsityksiä ja käsitysten yhteyttä taidekasvatukseen. Tutkimus pyrki
kuvaamaan ja analysoimaan juuri tähän tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien
käsityksiä taiteesta. Tarkoituksena oli tehdä taidekäsitysten ilmiö ymmärrettävämmäksi ja
selittää taidekäsitysten merkitystä käytännön taidekasvatukselle. Tutkimus muodostui
esitutkimuksenomaiseksi tutkimukseksi juuri haastateltavien määrän vähyyden vuoksi.
Käytetyt tutkimusmenetelmät osoittautuivat kohtuullisen toimiviksi, niiden avulla saatiin uutta
tietoa, mutta parantamisen varaa kyllä on. Tutkimuksen heikoin kohta on juuri menetelmäosio
ja siitä johtuen empiirinen tutkimus. Jatkoa varten olisi tärkeää harkita esimerkiksi
pitkäaikaista observointia tai etnografista tutkimusmenetelmää, jonka avulla pystyttäisiin
pureutumaan opettajan käsityksiin ja käytännön opetukseen paremmin.
Haastavaa analyysinteossa oli se, että oli miltei mahdotonta pysyä vain taidekäsitysten piirissä.
Niin aineisto kuin analyysikin tuntuivat karkaavan jatkuvasti taidekäsityksistä arvoihin,
opetukseen, opetussuunnitelmaan, opettajan rutiineihin jne. Tämä oli tietenkin odotettua, sillä
pelkkien taidekäsitysten tutkiminen, kuten monesti tutkimuksen aikana olen todennut, voi olla
miltei mahdotonta. Tutkimuskohteena luokanopettajien taidekäsitysten selvittäminen oli laaja
ja monitulkintainen tehtävä. Siksi tuntuu, että tämä tutkimus on vain pintaraapaisu opettajien
käsityksiin taiteesta sekä kuvataiteen opettamisesta.
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Haastattelupyyntö pro gradu -tutkielmaan
Hei!
Opiskelen luokanopettajaksi Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksella ja teen parhaillaan pro
gradu -tutkielmaa. Aiheeni on kuvataidetta opettavien luokanopettajien taidekäsitykset.
Tavoitteenani on tutkia kvalitatiivisesti sitä, millaisia taidekäsityksiä kuvataidetta opettavilla
luokanopettajilla on sekä sitä, kuinka luokanopettajat hahmottavat omaa taidekäsitystään.
Sinun ei tarvitse olla erikoistunut kuvataiteeseen voidaksesi osallistua tutkimukseeni,
ainoastaan se, että opetat kuvataidetta alakoulussa riittää.
Toteutan aineistonkeruun kahdenkeskisen teemahaastattelun avulla ja tulen nauhoittamaan
haastattelun myöhempää litterointia varten.
Mikäli opetat paraikaa kuvataidetta alakoulun puolella, ja olisit kiinnostunut osallistumaan
tutkimukseeni, ota minuun yhteyttä. Sovitaan jatkosta!
Käsittelen haastattelumateriaalin ehdottoman luottamuksellisesti ja nimettömästi.





LIITE 2. Teemahaastattelun runko
TAUSTATIEDOT - Teema 1
1. Ikä
2. Koulutustausta (milloin valmistunut)
- mahdollinen kuvataiteen sivuaine
3. Työskentelyhistoria
- kuinka paljon opettanut kuvataidetta
4. Muut kuvataiteeseen liittyvät opinnot, harrastuneisuus
- vapaa-ajan harrastuneisuus, kiinnostus alan lehtiin jne.
5. Muiden taidealojen harrastuneisuus/kiinnostuneisuus (musiikki, käsityöt, teatteri jne.)
KUVATAIDEKASVATUS - Teema 2
6. Mitkä ovat mielestäsi kuvataidekasvatuksen tarkoitus, tavoitteet, päämäärät?
7. Millaista on mielestäsi hyvä kuvataiteen opetus? (tekniikka, taito, ilmaisu, luovuus?)
- mitä kaikkea kuuluu kuvataiteen piiriin?
8. Millainen on hyvä kuvataiteen opettaja?
- menetelmät, vuorovaikutus, asenne, persoonallisuus, arviointi jne.
9. Oppilaan/opettajan rooli kuvataiteen tunnilla
- miten oppilas oppii kuvataiteen tunnilla? Millaisia menetelmiä käyttäen oppii
parhaiten?
10. Oma suhtautuminen kuvataiteen opetukseen (vaikeaa, helppoa, miksi)
11. Kuvaile itseäsi kuvataiteen opettajana – oma toiminta, tavat, rutiinit jne.
- kuvaile tyypillinen pitämäsi kuvataiteen tunti?
12. Pyritkö tietoisesti kehittymään kuvataiteen opettajana?
- miten? miksi?
13. Mihin omasta mielestäsi kuvataiteen opettamisesi perustuu?
TAIDEKÄSITYS JA TAIDETEORIAT - Teema 3
12. Kuka mielestäsi määrää mikä on taidetta ja mikä ei? Mistä voi tietää mikä on taidetta?
13. Millaista on mielestäsi hyvä/kaunis taide?
14. Millaista on mielestäsi huono/ruma taide?
- miten suhtaudut mielestäsi rumaan/huonoon taiteeseen?
15. Mikä on mielestäsi taiteen tehtävä?
- miksi taide on olemassa?
- mikä tekee taiteesta taidetta? (muoto, tunnekokemus, käytännöllisyys, kulttuuri jne.)
16. Miten kuvailisit omaa taidemakuasi?
- oman maun tiedostaminen (myös suhteessa oppilaiden töihin)
- lempitaidetyyli/inhokkitaidetyyli tms.
17. Miten valitset teoksia kuvataiteen tunnille?
- onko kriteerejä mm. monipuolisuus, historiallisuus, tunnettavuus?
- omien mielipiteiden kertominen tunnilla
MUUTA – Teema 4
18. Lisättävää, tarkennettavaa?
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LIITE 3. Pelkistetyt taidekasvatusmallit (Räsänen 2008a, 97)
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LIITE 4. Kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät -kurssin prosessikirjoitustehtävä
Kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät 2 PROSESSIKIRJOITUSTEHTÄVÄ
1. Aiheen/ongelman esittely
Esittele tutkimusaiheesi/-ongelmasi/-kysymyksesi, siinä muodossa kuin sen tällä hetkellä itse
hahmotat
Kuvataidetta opettavien luokanopettajien taidekäsityksiä
Tutkimusongelmani tällä hetkellä:
- Millaisia taidekäsityksiä kuvataidetta opettavilla luokanopettajilla on?
- Kuinka luokanopettajat hahmottavat oman taidekäsityksensä?
- Kuinka taidenäkemykset heijastuvat opetukseen?
Muita tässä vaiheessa mielessä pyöriviä kysymyksiä: Tukevatko luokanopettajien
monialaisten kuvataiteen opinnot henkilökohtaisen taidenäkemyksen muodostumista? Kuinka
mahdollisesti eroaa kuvataiteeseen erikoistuneiden ja ei-erikoistuneiden opettajien
taidekäsitykset? Millaisia käsityksiä kuvataidetta opettavilla luokanopettajilla on itsestään
kuvataidekasvattajana? Voiko ilman taidekäsitystä opettaa kuvataidetta? Tutkimusongelmat
varmasti vielä tarkentuvat ja selkiytyvät. Suurimman osan ehkäpä hylkään. Mietin aluksi myös
sitä, saisinko mitenkään kandidaatin tutkielmaani hyödynnettyä gradussa. Epäilen kuitenkin,
että sieltä mitään suoranaisesti kuitenkaan löytyy.
Marjo Räsänen käyttää teoksessaan Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus termiä
taidenäkemys. Mielestäni termi käsitys kuvaa kuitenkin paremmin opettajalla oletettavasti
olevaa tiedostettua tai tiedostamatonta mielikuvaa tai ajattelutapaa jostakin asiasta.
Nykysuomen sanakirja määrittelee termin käsitys seuraavalla tavalla: ”Havainnon,
kokemuksen tai ajattelun perusteella omaksuttu mielikuva tai tieto jollakulla on jostakin.
Käsittämis- tai ajattelutapa, vakaumus.” (1990.) Näkemys on puolestaan määritelty tavaksi
nähdä, tajuta tai oivaltaa. Näkemys on tapa nähdä, se on tajuamiseen ja oivaltamiseen
perustuva (usein tarkemmin määrittelemätön tai perustelematon) suhtautumis- ja käsittelytapa.
(Nykysuomen sanakirja 1990.)
Avainsanoja: luokanopettaja, kuvataide, taidenäkemys, taideteoria, taidekäsitys,
taideteoriamalli, pedagoginen tieto, käyttöteoria.
Kerro mitä uutta tietoa tutkimuksellasi tavoittelet tai millaista käyttöarvoa toivoisit työlläsi
olevan.
Pyrin tutkimuksellani tuomaan uutta tietoa luokanopettajien taidekäsitysten/näkemysten
merkityksestä opetettavan aineen hallintaan, ts. kuvataiteen opettamiseen. Mahdollisesti pyrin
tuomaan esiin myös sitä, kuinka paljon kuvataiteen sivuaineen opiskelu vaikuttaa
taidekäsityksen muotoutumiseen ja kuinka se vaikuttaa opetukseen, opetusmenetelmiin sekä
arviointiin.
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Käyttöarvoa tutkimuksellani olisi esimerkiksi luokanopettajakoulutukselle. Se voisi tuoda
uusia näkökulmia siihen, kuinka kuvataiteen oppisisältöjä voitaisiin kehittää edelleen, jotta se
tukisi opiskelijoiden taidekäsitysten kehittymistä. Luokanopettajille tutkimuksestani on
käyttöarvoa tuoden heille uutta tietoa sekä tuoden heidän työssään olemassa olevia teorioita
näkyväksi. Tutkimukseni voisi tuoda opettajille myös asiantuntemuksen käsitteellistämistä
sekä sen entistä tietoisempaa käyttöä.
Tämäntapaista tutkimusta on tehty erittäin vähän. Etenkin alakoulun puolelta ei Suomesta
löydy juurikaan kuvataiteen opettamista tai kuvataideopettajuutta sivuavia graduja tai
väitöskirjoja saati muuta tutkimusta. Siksi olisikin mielestäni tarpeellista toteuttaa tutkimusta
jonka tavoitteena on kuvailla ja pyrkiä ymmärtämään käytännön (kuvataiteen)opetustoiminnan
taustalla olevia käsityksiä.
”Mille opettaja perustaa osaamisensa ja arviointinsa, jos hän ei tunne lainkaan kuvataiteen
teorioita tai taidekäsityksiä?” (Fowler 1996, 172–173).
”Opettajan taidenäkemys vaikuttaa tapaan, jolla hän lähestyy oppilastöitä” (Räsänen 2008, 61).
”Jokaisen opettajan tulisi tiedostaa, millaiseen näkemykseen kuvallisesta kehityksestä hänen
omat käytäntönsä perustuvat ja millaista käsitystä taiteen laajassa kentästä ne välittävät”
(Räsänen 2008, 64).
2. Perustele, miksi aihettasi on syytä tutkia kvalitatiivisesti:
Miten aihe sijoittuu suhteessa kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillisiin kohteisiin?
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa lähtökohtana on todellisen elämän kuvaaminen ja kohteen
mahdollisimman kokonaisvaltainen tutkiminen (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007, 157).
Tutkin kuvataidetta opettavien luokanopettajien taidekäsityksiä, jotka ovat henkilökohtaisia
sekä monitulkintaisia. Tutkimuksessani annetaan tilaa tutkittaville henkilöille, heidän
näkökulmilleen, käsityksilleen ja kokemuksilleen. Tämä on tyypillistä kvalitatiiviselle
tutkimukselle, jossa suositaan ihmistä tiedon keruun instrumenttina (Hirsjärvi ym. 2007, 160).
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritä tilastollisiin yleistyksiin, vaan pyritään kuvaamaan
jotakin tapahtumaan, ymmärtämään tiettyä toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekäs
tulkinta jostain ilmiöstä (Eskola & Suoranta 1998, 61).
Tyypillistä kvalitatiiviselle tutkimukselle on myös se, ettei se pyri testaamaan teorioita tai
hypoteeseja. Tutkijan pyrkimys on paljastaa odottamattomia seikkoja, tulkita ja analysoida
aineistoa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa onkin tarkoituksena löytää ja paljastaa tosiasioita
kuin todentaa olemassa olevia väittämiä (Hirsjärvi ym. 2007, 157). Näin myös omassa
tutkimuksessani, jossa pyrin paljastamaan luokanopettajien taidekäsityksiä sekä ymmärtämään
ja analysoimaan niiden muodostumista.
Laadullisen tutkimuksen erityispiirteitä on se, että tutkija on osa sitä merkitysyhteyttä, jota hän
tutkii. Tämä on myös edellytys sille, että hän voi toteuttaa laadullista tutkimusta. Aineistojen
ja teorioiden ymmärtäminen on mahdollista vain siinä kontekstissa, jossa niillä on merkitys,
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joten mitään mahdollisuutta tutkijan toimimiselle ulkopuolisena tarkkailijana ei ole. (Varto
1992, 26.) Tutkija ei voi myöskään irtaantua omista arvolähtökohdistaan, sillä arvot
muokkaavat sitä, miten ajattelemme sekä miten pyrimme ymmärtämään tutkimiamme ilmiöitä
(Hirsjärvi ym. 2007, 157). Nämä näkemykset pätevät myös omaan tutkimukseeni ja minun
täytyy tehdä omat käsitykseni sekä arvoni tietoiseksi.
Minkä paradigmakoulukunnan kannattaja mahdollisesti olet tutkimustasi toteuttaessasi?
Paradigma eli metateoria on tutkijan taustanäkemys tutkimuksen perusteista ts. tiedekäsitys
(Denzin & Lincoln 1994). Räsäsen mukaan paradigma-käsitteellä viitataan tiedekäsitysten
lisäksi siihen, mitä keinoja tiedon hankkimiseen käytetään. Paradigma määrittää tiedonalan
käytäntöjä ja suuntaa havaintoja. (Räsänen 2008, 14.) Paradigma määräytyy kolmen
kysymyksen kautta, jotka useimmiten määrittelevät myös toisiaan. Nämä kolme paradigmaa
muovaavaa kysymystä ovat:
1. Ontologinen kysymys: Mikä on luonnon ja todellisuuden muoto? Mitä siitä voidaan tietää?
Mitä on todellinen olemassaolo? Ontologinen kysymys on oppi olevaisen luonteesta,
todellisuuskäsitys.
2. Epistemologinen kysymys: Mitä on tiedon ja todellisuuden välinen suhde? Epistemologinen
kysymys on oppi tiedosta ja sen olemuksesta.
3. Metodologinen kysymys: Miten tutkija voi löytää tietoa? Metodologinen kysymys on oppi
tiedonhankkimisen menetelmistä. (Denzin & Lincoln 1994.)
Eri paradigmoja ovat mm. positivismi, postpositivismi, kriittinen teoria, konstruktivismi sekä
hermeneutiikka. Omassa tutkimuksessani kannatan konstruktivistista paradigmaa.
Kuvaile kyseisen paradigman keskeisiä ajatuksia.
Termi konstruktiivinen tarkoittaa vaihtoehtoista paradigmaa joka eroaa muista suhtautumalla
ontologisiin kysymyksiin relativistisesti realismin sijaan. Konstruktivistinen paradigman
todellisuuskäsitys korostaa relativismia, eli jokaisen yksilön itse muodostamaa näkemystä ja
subjektiivisuutta. Todellisuudet ovat moninaisia, abstrakteja mielen konstruktioita, jotka ovat
sosiaalisesti ja kokemuksellisesti muodostuneita. Jokaisella on oma todellisuutensa, johon
kuitenkin kulttuuri ja yhteiskunta vaikuttavat, eikä ole olemassa yhtä objektiivista todellisuutta.
(Denzin & Lincoln 1994.) Näin ollen konstruktivistille todellisuus on eri henkilöiden
suhteellista todellisuutta, vaikkakin osa todellisuudesta saattaa olla yhteistä monien yksilöiden
kanssa (Metsämuuronen 2006, 86). Yksilön todellisuus voi muuttua hänen saadessaan uutta
tietoa ja muuttaessaan omia käsityksiään. Todellisuudet ovat olemassa vain niitä ylläpitävien
yksilöiden tai ryhmien mielissä. Todellisuuksia ei voida laittaa arvojärjestykseen, toinen
todellisuus ei ole todempi kuin toinen. Ne eivät myöskään ole kilpailevia vaan rinnakkaisia.
(Denzin & Lincoln 1994.) Nämä lähtökohdat antavat hedelmällisen alustan eri ihmisten
käsityksien tutkimiselle ja niiden vertaamiseen objektiteoriaan.
Konstruktivismin epistemologian mukaan tieto on transaktiivista ja subjektiivista. Tutkija ja
tutkittava kohtaavat ja muodostavat tietoa yhdessä, tutkija ja tutkittava ovat toisiinsa
interaktiivisesti yhteydessä. Konventionaalinen erityispiirre ontologian ja epistemologian
välillä katoaa. Sosiaalisten rakenteiden muuttuvasta luonteesta johtuen henkilökohtaiset
konstruktiot paljastuvat vain tutkijan ja tutkittavien välisessä kanssakäymisessä. Nämä
muuttuvat rakenteet paljastetaan käyttäen tulkinnallisia, eli hermeneuttisia tekniikoita. Myös
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tutkijan oma kokemusmaailma vaikuttaa tutkimusprosessiin. (Denzin & Lincoln 1994.)
Tarkoituksena on etsiä ja luoda tulkintoja todellisuudesta. Löydökset ovat se, mitä tukija
tulkitsee tulkittavasta. (Metsämuuronen 2006, 86.)
Konstruktivistisen paradigman metodologinen ajatus on se, että tietoa todellisuudesta saadaan
hermeneuttisella ja dialektisella menetelmällä. Näin pyritään ymmärtämään ja tulkitsemaan
ihmisen toimintaa. Yksittäiset konstruktiot voidaan saada aikaan ja määritellä vain tutkijan ja
tutkittavan vuorovaikutuksen kautta. Näitä konstruktioita tutkitaan hermeneuttisen kehän
avulla/hermeneuttisella metodilla. Niitä verrataan ja peilataan dialektisen vaihdon kautta.
Viimeinen päämäärä on tiivistää konstruktio, joka on asiantuntevampi kuin aiemmat
konstruktiot. Tarkoituksena on siis rekonstruoida aiempia konstruktioita. Käytössä ovat
hermeneuttiset/dialektiset metodologiat, jotka tähtäävät aiempien tietorakenteiden uudelleen
rakentamiseen. Konstruktivismia voitaisiin hyvin nimittää myös eksistentiaalis-
fenomenologis-hermeneuttiseksi filosofiaksi. (Denzin & Lincoln 1994.)
Osoita, miten nuo keskeiset ajatukset soveltuvat omaan tutkimukseesi.
Konstruktiivista paradigmaa kannattavan tutkimuksen tavoitteena on todellisuuden
ymmärtäminen ja rekonstruoiminen. Tutkielmassani tutkin eri ihmisten taidekäsityksiä.
Jokaisella haastateltavalla on subjektiivinen näkemys todellisuudesta ja ne ovat
kokemuksellisesti muodostuneita. Näitä erilaisia käsityksiä pyrin tulkitsemaan korostaen
relativismia ja näin ollen myös konstruktivistisen paradigman todellisuuskäsitystä.
Tutkimukseni perustuu samaan näkökulmaan yksilöllisten mutta rinnakkaisten käsitysten
olemassaololle.
Menetelmänä käytän haastattelua (teemahaastattelua), joka on vuorovaikutuksen keino.
Saamiani haastatteluaineistoja tulkitsen ja pyrin löytämään teoriataustaani vastaavia
näkemyseroja. Teoria antanee valmiina joitakin taidekäsitekategorioita, joihin voi sijoittaa
haastateltavieni näkemyksiä. Tutkijana minun täytyy myös luultavasti valmistaa uusia




Hakalan (1999) mukaan teoriatausta on paljon käytetty nimitys sille tutkimuksen osalle, jota
myös teoreettiseksi viitekehykseksi tai jopa kirjallisuuskatsaukseksi kutsutaan (150).
Teoriataustaa voidaan kutsua myös objektiteoriaksi, joka tarkoittaa teoriaa tutkittavasta asiasta.
Lähtökohtaisesti objektiteoria voi olla deduktiivinen, induktiivinen, abduktiivinen tai
dekonstruktiivinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat voivat löytyä useista
näkökulmista, ei niinkään yhdestä yksittäisestä teoriasta. (Kiviniemi 2007, 75–76.) Siitä
nouseekin termi teoriatausta, eräänlainen perusta tai kehikko, jonka varassa kaikki muut
tutkimuksen osat lepäävät. Teoriataustani tulee koostumaan useista taideteoreettisista malleista
sekä taidekasvatusmalleista. Teoriataustani tulee olemaan koottua useista näkökulmista, ei
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niinkään yhdestä yksittäisestä teoriasta, kuten Kiviniemi edellä mainitseekin. Tulen
sisällyttämään esimerkiksi seuraavanlaisia teorioita tutkimukseeni:
- Taideteoriat (esim. ekspressiivinen, kulttuuriteoreettinen, formalistinen, mimeettinen)
- Taidekasvatusmallit (esim. itseilmaisu, visuaalinen kulttuuri, muoto, jäljittely)
- Teoriaa opettajan pedagogisesta ajattelusta (käyttöteoria)
Käsitteiden määrittely on oleellinen osa tutkimuksen teoreettista osaa. Keskeiset käsitteet
ilmaistaan yleensä jo tutkimuksen otsikossa. Pelkkä käsitteiden esittely ei riitä, vaan niitä pitää
myös analysoida = käsiteanalyysiin kuuluu käsitteiden välisten suhteiden määrittelyä valitussa
teoriakontekstissa. (Metsämuuronen 2006.)
Kokoamani teorioiden näkökulmana tulee olemaan koko teoriaosuuden kohdalla se, kuinka
mikäkin teoria näkyy käytännön opetustyössä, ts. mitä se konkreettisesti toiminnassa on. En
siis tule selittämään vain oppikirjamaisesti esimerkiksi eri taideteorioita, vaan pikemminkin
niiden kautta tulevia toimintamalleja ja opetuskäytänteitä. Oleellisena osana tutkimuksessani
on myös opettajien käyttöteoriat, jonka tarjoamaa teoriaa tulen käyttämään tulkitessani
opettajien käytänteitä ja sieltä heidän tiedostamiaan tai tiedostamattomiaan asioita jotka
paljastavat opettajan mieltymyksen johonkin tiettyyn taidekäsitykseen.
Tiedossani olevien alan aikaisempien tutkimuksien paradigmat tai tutkimusotteet
Kuten jo aiemmin mainitsinkin, alakoulun puolella on tutkittu hyvin vähän tai ei juuri lainkaan
luokanopettajien kuvataideopettajuuden kehittymistä tai taidekäsitysten muotoutumista.
Suurin osa aihettani edes läheltäkään liippaavista tutkimuksista on tehty joko yläkoulun tai
lukion opettajien näkökulmaa ajatellen tai toisin sanoen kuvataiteen aineenopettajien
näkökulmasta.
Sinikka Rusanen on laatinut väitöstutkimuksensa aiheesta ”Taidekasvattajaksi
varhaiskasvatukseen” (2007). Tutkimuksen tavoite oli jäsentää taidekasvattajuutta
lastentarhanopettajien koulutuksessa ja varhaiskasvatuksessa. Rusanen tutkii tutkimuksessaan
lastentarhanopettajien ammatillista identiteettiä sekä omaa taidekasvattajan ammattikuvaa
suhteessa varhaiskasvatuksen taidekasvatuksellisiin erityisvaatimuksiin. Tutkimus kuuluu
laadullisen tutkimuksen piiriin ja sen tiedonhankinta perustuu toimintatutkimukselliseen
otteeseen nojautuen tulkinnassaan hermeneuttiseen traditioon.
Kirsi Laitinen-Jokela teki pro gradu-tutkielmansa Jyväskylän yliopiston varhaiskasvatuksen
laitoksella aiheesta ”Lastentarhanopettajien taidekäsitykset – taidekäsitysten yhteys
esikouluikäiselle lapselle suunnattuun taiteen vastaanottokasvatukseen” (1999). Tutkimus on
lähestymistavaltaan reseptiotutkimuksellinen. Lisäksi siinä on piirteitä fenomenografisesta
tutkimuksesta. Aineisto koostui lastentarhanopettajien taidekuvien avulla tuottamasta
kirjallisesta materiaalista.
Lisäksi Marjo Räsänen on kirjoittanut useammankin teoksen integroivasta kuvataiteesta.
Hänen uusin teos ”Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus” (2008) on suunnattu kuvataidetta
eri koulumuodoissa opettaville ja alan opiskelijoille. Hän on kehitellyt
kuvataideopetuksesta ”voileipämallin”, joilla hän havainnollistaa eri taideteorioiden,
oppimisnäkemyksien, kuvallisen kehityksen teorioiden, taidekasvatusmallien ja
vuorovaikutuksen muotoja kuvataiteen opetuksessa.
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Miten ymmärrän työssäni käsitteen ’teoria’
Teoria tarkoittaa tutkimuksessani tutkimuksen viitekehystä eli käytän teoriaa apuna
selvittääkseni eri näkökulmia sekä teoreettista perustaa. Teoria tulee olemaan vahva pohja
työlleni, työni kivijalka. Tällä hetkellä tärkeä asia, joka jäi mieleeni Hakalan kirjoituksista on
se, että pro gradu-tutkielmaan liitettävällä teorialla tulee olla merkityksellinen ja
tarkoituksenmukaisesti osoitettu suhde tutkimuksen muihin osiin (1999, 151). Se
muistuttaakin minua siitä, ettei teoria ole itseisarvo, vaan vaatii aina kriittisen arvioinnin siinä
mielessä soveltuuko se tutkimukseeni ja sen tarkoitukseen vai ei. Teoria on tärkeää, muttei
itsestäänselvyys.
Teoria määritellään Hirsjärven kirjassa Tutki ja Kirjoita seuraavanlaisesti: ”Teoria muodostuu
joukosta lakeja, jotka systematisoivat jotakin ilmiöaluetta koskevat empiiriset
säännönmukaisuudet” (2007, 137). Tämän määritelmän pohjalta näen, että tutkimuksessani eri
taideteoriat ja taidekasvatusmallit toimivat valmiina pohjina, joihin mahdollisesti kykenen
kaikki haastateltavat ja heidän käsityksensä luokittelemaan. Lisäksi apuna minulla on teoriaa
opettajien pedagogisesta ajattelusta, jonka kautta luulen pystyväni paremmin analysoimaan
opettajien toimintaa ja heidän taidekäsitystensä ilmenemistä. Koen, että empiirisestä osiosta
saamani aineisto ikään kuin keskustelee objektiteorian kanssa, on vuorovaikutuksessa ja
muodostaa näin tulkinnan molemmista. Toivon, että voin teorian sekä empiirisen aineiston
analysoinnin kautta muodostamaan myös jonkinlaista uutta luokittelua ja uutta tietoa.
Käsitän käsitteen teoria myös siinä merkityksessä ettei teoria ole koskaan täysin valmista.
Tähän liittyy myös se, että tutkijan teoreettinen ajattelu voi muovautua tutkimusprosessin
edetessä aiemman tiedon, tutkimusmenetelmän ja tutkimusaineiston ja sen tulkinnan
vuorovaikutuksessa (Kiviniemi 2007, 75–76). Alla kaaviokuva (Kuvio 1) siitä, miten
hahmotan teoriaosuuden sekä empirian yhdistyvän tutkimuksessani.














”Teorian” asema omassa työssäni
Teorian asema työssäni tulee olemaan tärkeä, sillä johdan ja muodostan siitä näkökulmia
haastatteluihini ja niiden sisältöihin. Siksi minun täytyy koota teoreettista perehtyneisyyttä
ennen kuin toteutan haastattelut. Fenomenografiassa teoreettinen perehtyneisyys on
välttämätön osa tutkimusta sen kaikissa vaiheissa. Se antaa valmiuksia suunnata ja toteuttaa
aineiston hankintaa jättäen silti varaa sille, että varsinainen teorianmuodostus tapahtuisikin
vasta tutkimusprosessin aikana. (Huusko & Paloniemi 2006.)
Teoria tarkoittaakin tutkimuksessani tutkimuksen viitekehystä eli sen avulla selvitän
tutkimuksen näkökulman ja teoreettiset perusteet. Viitekehys liittää oman tutkimukseni
aiempiin tutkimuksiin ja niiden selitysmalleihin.
”On syytä perehtyä tutkimuskirjallisuuden avulla huolellisesti teoriataustaan ennen kuin pyrkii
itse tekemään aiheesta tutkimusta” (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007, 138)
”Jokaisella gradulla on teoriatausta, jonka suhde työn muihin osiin tulee voida osoittaa”
(Hakala 199, 151)
4. Kuvaa tutkimusstrategiasi l. tutkimusprosessisi eri vaiheet oman tutkimuksesi
termejä käyttäen
Käytätkö jotain valmista strategiaa vai kehitteletkö itse?
Kun on onnistuttu määrittelemään tutkimusongelma, tutustumaan riittävästi aikaisempaan
kirjallisuuteen ja luomaan tutkimukselle teoreettinen viitekehys, tutkimusprosessissa kuuluu
tehdä yleisesti tutkimusstrategioihin ja tutkimusmenetelmiin liittyvät ratkaisut, jotta
tutkimukselle voidaan puolestaan kirjoittaa tutkimussuunnitelma. Tutkimusstrategiat ja
tutkimusmenetelmät yhdessä tutkimuksen tarkoituksen sekä sen tieteenfilosofisten ja
tietoteoreettisten lähtökohtien ja kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen välillä tehtävän
ratkaisun kanssa rakentavat yhdessä tutkimusasetelman. Tutkimusstrategioilla tarkoitetaan
valintaa ensiksi teoreettisen ja empiirisen tutkimuksen välillä sekä kokeellisen tutkimuksen,
vertailevan tutkimuksen, tapaustutkimuksen ja tilastollisen tutkimuksen välillä. (Saukkonen
2009.)
Tutkimuksessani kyseessä on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, johon kuuluu oleellisena
osana empiirinen osio. Toteutan vertailevaa tutkimusta siinä mielessä, että vertailen ja
analysoin eri yksilöiden taidekäsityksiä ja yhdistän niitä teoriaan. Teoria toimii taustalla
rakenteena, jonka kautta johdetaan sisältö (haastattelukysymykset & teemat) empiiriseen
osioon. Lähestymistapa on näin ”perspektiivinen”, jossa teoriasta johdetaan joukko tekijöitä
empiiriseen analyysiin. Toisaalta tutkimusstrategiani on myös hermeneuttinen, sillä keskeistä
on tulkintojen tekeminen ja tutkimuskohteen syvällinen inhimillinen ymmärtäminen. Vaikka
usein kirjoitetaan, että hermeneuttinen tutkimus keskittyy vain tekstien tulkintaan, on sen
rinnalle nykypäivänä noussut käsitys siitä, että toisten ihmisten ajatusten ymmärtäminenkin on
aina tavallaan tekstin tulkintaa (Raatikainen 2004, 88–89). Haluan kuitenkin ottaa huomioon
Huuskon ja Paloniemen näkemyksen siitä, että fenomenografia ei ole pelkästään tutkimus- tai
analyysimenetelmä vaan pikemminkin tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus. Näin
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ollen fenomenografinen analyysimenetelmä ohjaa tutkielmani kehittymistä. Fenomenografian
tarkoitushan on löytää ja kuvata yksilöiden erilaisia ajattelutapoja eli käsityksiä, vertailla ja
tutkia niiden erilaisuutta. (Huusko & Paloniemi 2006.)
Analysointiprosessia voi havainnollistaa Niikon (2003, 55) Uljensia mukaileva
fenomenografisen aineiston analyysimallin avulla.
KUVIO 2. Fenomenografinen tutkimusaineiston analyysimalli (Niikko 2003, 55 Uljensia
mukaillen.)
Piirrä kaavio tutkimusprosessistasi, selosta kaavion olennainen sisältö
Kaavio sisältää mielestäni tutkimusprosessin oleellisimmat osa-alueet ja niiden
etenemisjärjestyksen sekä suhteen toisiinsa. Vasemmalla puolella kulkee koko ajan
tutkimuksen eteneminen ja oikealla puolella pyrin avaamaan niitä menetelmiä sekä toimintoja,




Aineistosta ilmenevien merkityksellisten ilmausten
etsiminen
3. ANALYYSIVAIHE
Kategorioiden (luokkien) rakentaminen merkitysryhmistä
tai teemoista, esim.





Kategoria 1, kategoria 2, kategoria 3 jne.
YLÄTASON KATEGORIOIDEN JOUKKO
2. ANALYYSIVAIHE
Merkityksellisten ilmausten ryhmittely tai teemoitus
Vertailu




























KUVIO 3. Tutkimusprosessin eteneminen
5. Esittele kohderyhmäsi valinta
Keitä tutkit?
Tutkin luokanopettajia, jotka opettavat alakoulussa kuvataidetta. Määrällisesti heitä tulee
olemaan viidestä seitsemään, riippuen nyt saatavuudesta sekä haastattelujen annista.
Määrällisesti kuitenkin kvalitatiiviseen tutkimukseen kuuluen aineisto tulee olemaan
suhteellisen pieni. Haastatteluja tehtäessä ja suunniteltaessa täytyy miettiä aineiston
kyllääntymistä (saturaatiota) ja pyrkiä tekemään sopiva määrä haastatteluja. Aineistohan





























ja Huuskon neuvoa noudattaen: ”haastattele niin monta kuin on välttämätöntä, jotta saat
tarvitsemasi tiedon” (2004).
Miksi tutkit juuri tätä kohdetta?
Tutkin juuri kuvataidetta opettavia luokanopettajia, sillä he vastaavat sitä ryhmää joilta pyrin
saamaan aineistoa tutkimukseeni. Näin ollen heiltä saamastani aineistosta saan vastauksia
tutkimusongelmiini.
Miten valitset?
Aineisto täytyy valita harkinnanvaraisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Siksi valitsen
haastateltavat pätevyyden (luokanopettaja) sekä sen perusteella, että he paraikaa opettavat
kuvataidetta alakoulussa. Näin aineisto edustaa tutkittavaa asiaa ja on todennäköistä, että sillä
on myös jotakin sanottavaa. Aineisto on kuitenkin luonteeltaan sellainen, että se on varta
vasten tutkimustarkoituksiin tuotettua.
6. Esittele aineistonkeruumenetelmäsi
Yleisesti kirjallisuuden pohjalta mitä yleisiä periaatteita ja vaatimuksia ko. menetelmiin
sisältyy
Aineistonkeruumenetelmänä käytän haastattelua, mitä luultavimmin teemahaastattelua
(puolistrukturoitu haastattelu). Haastattelu on erittäin joustava menetelmä, joka sopii moniin
erilaisiin tutkimustarkoituksiin (Hirsjärvi & Hurme 2004). Se mahdollistaa suoran kielellisen
vuorovaikutuksen tutkittavan kanssa, joka sopii hyvin konstruktivistisen paradigman kanssa.
Konstruktivismi korostaa tiedonrakentumista interaktiivisesti tutkijan ja tutkittavan välillä
(Denzin & Lincoln 1994). Laadulliseen tutkimukseen myös kuuluu usein tärkeänä osana
henkilökohtainen kontakti tutkittaviin. Haastattelu on käytännössä lähes ainoa keino, jolla saa
kerättyä aineistoa yksilön ns. elämismaailman ilmiöistä kuten käsityksistä tai kokemuksista.
Tässä tapauksessa tai ylipäänsä silloin kun tutkijaa kiinnostaa haastateltavan ajatusten
laajemmat taustat kuten miksi haastateltava ajattelee niin kuin ajattelee tai mihin hänen
käsityksensä perustuvat, aineistonkeruumenetelmänä käytetään haastattelua. (Kval1
luentomateriaalit.) Haastattelun etu on myös siinä, että siinä voidaan säädellä aineiston keruuta
tilanteen vaatimalla tavalla sekä haastateltavia myötäillen (Hirsjärvi ym. 2007, 200).
Valitsin haastattelun aineistonkeruumenetelmäksi myös siksi, että tällä menetelmällä tutkittava
nähdään tutkimustilanteessa subjektina. Hänelle annetaan mahdollisuus tuoda esille
ajatuksiaan ja käsityksiään vapaasti. Haastattelu todennäköisesti myös motivoi tutkittavia
henkilöitä paremmin kuin lomaketutkimukset. (Hirsjärvi & Hurme 2004.) Carspeckenin
mukaan haastatteluilla on mahdollista päästä käsiksi haastateltavan määritelmiin ja
ymmärryksiin käsityksistä ja niihin liittyvistä prosesseista. Haastattelun avulla kyetään
kurkistamaan yksilön uskomuksiin, arvoihin ja maailmankuvaan sekä nähdä ja kuulla kuinka
yksilö representoi maailmaa niillä käsitteillä mitä hän valitsee (1996). Keskeistä myös
fenomenografiselle lähestymistavalle on aineistonkeruun kysymyksenasettelun avoimuus.
124
Avoimuus on hyödyllistä jotta aineistosta tulevat erilaiset käsitykset ilmi. (Huusko &
Paloniemi 2006.)
PERIAATTEITA & VAATIMUKSIA
Ensimmäinen ja tärkein vaatimus haastattelun onnistumiselle on varmastikin se, että
haastattelurunko ja haastattelukysymykset on ajalla ja vaivalla valmistettu. Suunnitteluun
käytetty aika ei yleensä ole hukkaan heitettyä, mainitsevat myös Hirsjärvi & Hurme (39, 1991).
Suunnittelutoiminta voidaan heidän mukaansa jakaa kolmeen jaksoon, joista ensimmäinen on
tutkimuksen yleisluontoinen suunnittelu, tavoitteiden ja ongelmien hahmottelu sekä
tiedonhankinnan suunnittelu. Toinen vaihe on varsinaisen haastattelutilanteen toteutuksen ja
kulun suunnittelu ja kolmas haastattelun jälkeisen toiminnan suunnittelu. (39, 1991.)
Haastattelu menetelmänä vaatii haastattelijalta mm. seuraavia asioita:
- aihepiirin tunteva: on tehnyt pohjatyönsä
- tilannetta ohjaava: pitää mielessä haastattelun tarkoituksen ja johtaa keskustelua sen
mukaan
- selkeä: puhuu selkeästi ja esittää selkeitä, ymmärrettäviä kysymyksiä
- herkkä käyttäytymisvihjeille
- luottamusta herättävä
- avoin: osaa kuunnella ja ottaa huomioon haastateltavan esiin ottamat piirteet
- velvollisuudentuntoinen: suhtautuu vakavasti tutkimuksen tavoitteisiin (Hirsjärvi &
Hurme 2004, 68–69.)
Haastatteluista on muistettava se, että se mitä haastateltava sanoo haastattelun aikana, on aina
sidottu siihen paikkaan ja kuvastaa sitä, mitä hän sillä hetkellä, siinä tunnetilassa ajattelee. Ei
voida myöskään olettaa, että haastateltava kykenee verbalisoimaan kaiken mitä ajattelee. Näin
ollen haastatteluaineistoa ei voida koskaan pitää absoluuttisena totuutena. Haastattelutilanne
on myös aina teennäinen tilanne. (Carspecken 1996.)
”Mitä mittaa, sitä saa” (Metsämuuronen 2006).
Olen myös harkinnut aineistonkeruumenetelmäksi (tai pikemminkin haastattelun tueksi)
kirjoitelmia. Voi olla, että pyydän potentiaalisilta haasteltavilta ensiksi kirjoitetun tekstin siitä,
miten he näkevät oman taidekäsityksensä. Näiden kirjoitelmien pohjalta valitsisin
potentiaalisimmat vaihtoehdot haastatteluun. Toimisikohan tällainen ratkaisu?
Kuvaa miten sovellat/olet soveltanut valitsemiasi menetelmiä omassa työssäsi.
Tulen soveltamaan mitä luultavimmin teemahaastattelua omassa tutkimuksessani.
Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat tiedossa. Menetelmästä puuttuu
kuitenkin strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto ja järjestys.
(Hirsjärvi & Hurme 1995, 36.) Teemat muodostavat haastattelun rungon ja ovat jokaiselle
haastateltavalle samat. Haastattelussa kuitenkin keksitään lisäkysymyksiä jotta saataisiin
mahdollisimman hyvin selvitettyä yksilön käsityksiä aiheesta. Toteutan varmasti kolme, neljä
eri teemaa, joille jokaiselle tulee omat pääkysymykset sekä jatkokysymykset.
Teemahaastattelun teemat sekä pääkysymykset toteutan aika pitkälti teoriataustan pohjalta.
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Ohessa teemahaastattelun perusmalli, jollaista luultavasti tulen hyödyntämään haastattelua
suunnitellessani ja toteuttaessani.
Kuvataidetta opettavien luokanopettajien taidekäsityksiä
1 2 n
1 – n 1 – n 1 – n
Kuvaa, minkälainen tutkijan ja tutkittavan välinen suhde ko. menetelmään sisältyy
Suhde on ennen kaikkea kielellinen, vuorovaikutuksellinen ja transaktionaalinen.
Haastattelussa tutkija on aina riippuvainen tutkittavasta, ja hänen yhteistyöhalustaan ja –
kyvyistään. Haastattelutilanteessa sisältöön voi vaikuttaa myös se, että tutkittava tietää
olevansa tutkimuksen kohteena. Tutkijalla on vastuu siitä, että hän kykenee luomaan
henkilökohtaisen kontaktin ja avoimen vuorovaikutuksellisen suhteen tutkittavan kanssa.
Mitä tavoitteita sinulla on aineiston laadun ja määrän suhteen?
Pyrin tietenkin mahdollisimman hyvälaatuiseen aineistoon, joka määrällisesti on hallittavissa.
Haluan keksittyä mieluummin aineiston hyvään laatuun kuin sen määrään (Eskola & Suoranta
2005, 18). Tavoitteena on toteuttaa mahdollisimman perusteltu harkinnanvarainen otanta,
jonka perusteella toteutan haastateltavien etsimisen.
Miten varmistat aineistosi kylläisyyden/tyhjentävyyden?
Aineiston sanotaan olevan kyllääntynyt, kun uudet tapaukset eivät enää tuota
tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Eskolan ja Suorannan mukaan tutkijan on
tutkimuskohtaisesti päätettävä, milloin aineistoa on riittävästi nimenomaan
tutkimusongelmaan nähden. Vastauksia tarvitaan juuri sen verran kuin on aiheen kannalta
välttämätöntä. (1998, 62–63.) Aineistoa kerätessäni minun täytyy olla erityisen tarkka siitä,
että saan tarvittavan määrän aineistoa. Minusta tuntuukin, etten voi etukäteen päättää
aineistoni kyllääntymispistettä, vaan minun on aineistoa kerätessäni oltava tarkkana
kyllääntymisen suhteen. Toisaalta en ole varma pystyisinkö ikinä saamaan kylläistä aineistoa,
sillä periaatteessa jokaisella yksilöllä voi olla erilaiset käsitykset taiteesta. Tätä mieltä on myös
Hirsjärvi ym.: ”Kyllääntymispistettä voi olla hyvinkin vaikea määritellä. Mistä tutkija voi olla
varma, ettei tutkimuskohde tuota enää uutta tietoa?” (2004, 171) Tämä merkitsee sitä, että
tutkijana minun itse täytyy olla selvillä siitä, mitä aineistosta haetaan ja milloin aineistoa on
tutkimuksen kannalta riittävästi. Jos en pysty hankkimaan kattavaa aineistoa, hankin lisää
haastateltavia tai vaihtoehtoisesti pohdin uudelleen haastattelukysymyksiäni ja tarvittaessa
järjestän uuden haastattelun samojen haastateltavien kanssa.
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7. Esittele aineiston analyysi/tulkintamenetelmäsi
Aineistoni tulkintamenetelmä on fenomenografia, sillä se keskittyy yksilöiden erilaisiin
tapoihin kokea jokin asia, erilaisiin käsityksiin jostakin asiasta tai erilaisiin tapoihin ajatella
jostakin asiasta. Fenomenografia on yksi kasvatustieteellisessä tutkimuksessa käytetty
laadullinen lähestymistapa. (Jyväskylän yliopiston Kurssi- ja oppimateriaaliplone Koppa.)
Huuskon ja Paloniemen mukaan fenomenografia ei ole pelkästään tutkimus- tai
analyysimenetelmä vaan pikemminkin tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus. Sanana
fenomenografia tarkoittaa ilmiön kuvaamista tai ilmiöstä kirjoittamista. Lähestymistavan
perustajana pidetään Ference Martonia, joka tutki Göteborgin yliopistossa 1970-luvulla eri
tieteenalojen tiedonmuodostusta ja yliopisto-opiskelijoiden käsityksiä oppimisesta. Martonin
mukaan on olemassa rajallinen määrä tapoja, joilla ihmiset kokevat, ymmärtävät ja käsittävät
tiettyä ilmiötä. Fenomenografian tarkoitus onkin löytää ja kuvata näitä ajattelutapoja eli
käsityksiä, vertailla ja tutkia niiden erilaisuutta. Menetelmä on suosittu erityisesti
Pohjoismaissa, Isossa-Britanniassa ja Australiassa. (2006.)
Fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat erilaisia arkipäivän ilmiöitä koskevat käsitykset
ja niiden erilaisen ymmärtämisen tavat (Huusko & Paloniemi 2006). Menetelmän avulla
tutkitaan sitä, miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Ihmisten käsitykset
samastakin asiasta voivat olla hyvin erilaisia riippuen mm. iästä, koulutustaustasta,
kokemuksista ja sukupuolesta. Käsitys on dynaaminen ilmiö: käsitykset saattavat muuttua.
Fenomenografian kannalta katsoen on olemassa vain yksi maailma, josta eri ihmiset
muodostavat erilaisia käsityksiä. (Metsämuuronen 2006.) Käsitys nähdään mielipidettä
syvempänä ja laajempana merkityksenä. Käsitys on ymmärrystä tietystä ilmiöstä sekä suhde
ilmiön ja ympäristön välillä. (Huusko & Paloniemi 2006.) Nykysuomen sanakirjan mukaan
käsitys on havainnon, kokemuksen tai ajattelun perusteella omaksuttu mielikuva tai tieto
jollakulla on jostakin asiasta (1990).
Marton kollegoineen tutki fenomenografian avulla alun perin erilaisia käsityksiä oppimisesta.
Sittemmin tutkimuksen kohteena ovat olleet erilaiset ilmiöt kasvatuksen ja koulutuksen
kentällä. Viime vuosina tutkimussuuntaus on kehittynyt teoreettisempaan suuntaa eli
pääasiassa kohti oppimisen ja tietoisuuden perusteiden ymmärtämistä. Näin tämä ns.
variaatioteoria ei ole vain käsitysten kuvaamista, vaan ilmiön ymmärtämisen ja ilmiön
tietoisuudessa vaihteluiden kuvaamista. (Huusko & Paloniemi 2006.)
Fenomenografian tieteenfilosofiset taustaoletukset ovat lähellä konstruktivismia sekä
fenomenologiaa. Yhteistä konstruktivismin kanssa on se, että yksilön tulkinnan rakentuminen
nähdään tilanteista aikaisempien käsitysten, tietojen ja kokemusten pohjalta muodostuvana.
Konstruoinnin sijaan fenomenografiassa käytetään termiä konstituointi (constitution).
Fenomenologialle tyypillinen ihmisen ja maailman välinen non-dualistinen suhde,
kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus ja laadullisuus heijastuvat myös fenomenografiaan.
(Huusko & Paloniemi 2006.)
Fenomenologiassa pyritään yksilöiden kokemusten ja ajatusten kautta pääsemään ilmiöön
itseensä, mutta fenomenografiassa keskitytään käsitysten eroavaisuuksien tutkimiseen.
127
Fenomenologia on tieteenfilosofinen suuntaus, fenomenografia on metodinen
tutkimussuuntaus ja lähestymistapa. (Huusko & Paloniemi 2006.)
Metsämuuronen (2006) kuvaa tyypillisen fenomenografisen tutkimussuuntauksen toimintaa
näin:
1. Tutkija kiinnittää huomionsa käsitteeseen, josta näyttäisi olevan erilaisia mielipiteitä.
2. Tutkija perehtyy asiaan/käsitteeseen teoreettisesti ja jäsentää alustavasti siihen liittyvät
näkökohdat.
3. Tutkija haastattelee henkilöitä, jotka ilmaisevat erilaisia käsityksiä.
4. Tutkija luokittelee käsitykset niiden merkitysten perusteella. Niitä pyritään selittämään
kokoamalla niistä abstrakteja merkitysluokkia.
Tutkielmani edustaa emic-tyypin analyysia. Emic on aineistolähtöinen lähestymistapa, jossa ei
käytetä etukäteen muodostettua, valmista luokitusrunkoa tai teoriasta johdettuja olettamuksia
testaamisen perustana. Tutkimus toteutetaan empiirisen aineiston pohjalta ja tulkinta
muodostuu vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, tutkija ikään kuin ”kuuntelee” aineistoa.
Näin ollen aineisto toimii kategorisoinnin pohjana (Huusko & Paloniemi 2006). Aineiston
kategorisoiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa teorian kanssa, sillä pyrkimyksenäni on
teoriaan peilaten selvittää, minkälaisia eri taidekäsityksiä opettajilla on. Minulla apuna
teemoittelussa kuitenkin toimii teemahaastattelun teemat, joiden mukaan analyysiä voi
toteuttaa. Teemoittelussa empiirinen osa ja teoria ovat vuorovaikutuksessa keskenään.
8. Mitä virhelähteitä työsi eri vaiheisiin sisältyy?
Minkälaisia käsitteellisen muutoksen vaikeuksia tiedostat työhösi liittyen?
Käsitteellisen muutoksen vaikeudet tarkoittavat sitä, että tutkija tai tässä tapauksessa minä,
vastustaa uusia tieteellisiä ajattelumalleja. Yleensä käsitykset muokkautuvat sen pohjalta,
miten yksilö on jonkin asian käytännössä havainnut. Yleiset tulkinnat tukevat näitä käytännön
kokemuksen pohjalta syntyneitä käsityksiä, jolloin myös kielellä on niitä vahvistava vaikutus.
Jos yleiset ajattelumallit muuttuvat, on myös kielen muututtava. Tämä useimmiten hidastaa
uusien käsitysten omaksumista. Vanhoissa käsityksissä pitäytyminen on kognitiivisesti
taloudellista, sillä näin säästytään uusien skeemojen ja teorioiden tarkemmalta käsittelyltä.
(W5W2-projektin Internet-sivut) Uskoisin, että törmään jonkinlaisiin käsitteellisen muutoksen
vaikeuksiin omassa työssäni koskien teoriaosuuden kokoamista ja siihen henkilökohtaisesti
vieraiden tai omista käsityksistäni eroavien teorioiden kohtaamisessa. Toisaalta samat
ongelmat voivat vaikeuttaa tai ainakin hidastaa empiirisen aineiston analysointia, jos annan
omien käsitysteni sumentaa tekstien lukemista. Ilmiön tiedostaminen onkin tärkeä osa
tutkimuksen tekoa, sillä on metakognitiivinen ulottuvuus joka herättää kiinnostusta työhön ja
tekee tutkijan entistä tietoisemmaksi omista harhakäsityksistään (W5W2-projektin Internet-
sivut).
Kuvaa kirjallisuuden pohjalta tyypilliset virhelähteet, joita valitsemiisi metodeihin sisältyy
Kvalitatiivisen tutkimuksen koko prosessin aikana, sen jokaisessa vaiheessa tulisi pohtia
tutkimuksen luotettavuutta. Tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemiään ratkaisuja ja näin
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ottamaan yhtä aikaa kantaa niin analyysin kattavuuteen kuin tutkimuksen luotettavuuteen.
(Eskola & Suoranta 2000, 210.) Virhelähteet ovat mahdollisia periaatteessa tutkimuksen
jokaisessa vaiheessa. Virhelähteitä voivat olla esimerkiksi aineistonkeruun- ja
analyysimenetelmien rajoituksien huomiotta jättäminen, epäloogisuus ym. teoreettisen
ajattelun vaikeudet, raportointiin liittyvät vaikeudet sekä huolimattomuus ja tekniset ongelmat.
Haastatteluun liittyy monia virhelähteitä, jotka voivat aiheutua niin haastattelijasta kuin
haastateltavastakin. Haastateltava voi kokea haastattelutilanteen uhkaavana tai pelottavana tai
haastattelija ei onnistu tehtävässään huonon valmistautumisen vuoksi. (Hirsjärvi, Remes &
Sajavaara 2007, 201.) Toisaalta haastatteluun voi liittyä monia käytännön toteuttamiseen
liittyviä virhelähteitä, esimerkiksi nauhurin pettäminen, huonolaatuiset tallenteet tai
epätasainen litterointi. Haastattelu voi myös olla huonosti suunniteltu sekä huonosti toteutettu.
(Hirsjärvi & Hurme 2001, 184–185.)
Pohdi em. virhelähteiden mahdollisuutta oman työsi eri vaiheissa
Kuten edellisessä kohdassa mainitsin, voi virhelähteitä tapahtua tutkimuksen teos missä
vaiheessa tahansa. Teorian muodostamisen vaiheessa mahdollisia kompastuskiviä on
esimerkiksi laiskuus lukea kirjoja tai laiskuus etsiä hyvän teorian kokoamiseen vaadittavaa
kirjallisuutta. Usein kirjoja saa lainailla muista yliopistoista tai kaupunkien kirjastoista, jolloin
luovuttaminen voi tuntua helpoimmalta ratkaisulta. Toisekseen teorian kirjoittamiseen
vaadittava kriittisyys on pidettävä jatkuvasti mielessä. Teorian ei tarvitse aina olla samaa
mieltä kuin tutkijan ja tutkijan on osattava keskustella tekstin kanssa. Mikäli näin ei tee, voi
teoriasta tulla suppea ja yksitahoinen.
Toinen tärkeä vaihe, jossa tutkijan (eli minun) pitää olla skarppina, on haastattelurungon
suunnittelussa ja toteuttamisessa. Hyvät haastattelukysymykset tekevät aineiston purkamisesta
ja analysoimisesta helpompaa sekä parantavat laadukkaan tutkimuksen mahdollisuutta.
Haastattelukysymyksiä ei siis parane keksiä päivässä, parissa, vaan niitä tulee hautoa sekä
mahdollisesti myös testata esimerkiksi kaverilla. Kokonaisuudessaan näitä riskitekijöitä
syntyy varmasti koska tutkijan tutkimustaidot ovat puutteelliset eikä ihan joka asiaa varmasti
osaa ajatella etukäteen. Henkilökohtaisesti koen myös sen tärkeänä, että pyrin pitämään oman
subjektiivisuuteni suhteessa tutkimukseni aiheeseen jollakin tavalla irti tutkimuksen teosta.
Aihepiiri on minulle sillä tavalla tuttu, että asia on otettava huomioon tutkimuksen
virhelähdemahdollisuutena.
Huolimattomuus ja tekniset ongelmat voivat olla esimerkiksi tietokoneen kaatuminen,
varmuuskopiottomuus tai vaikkapa haastattelutilanteessa nauhurin pettäminen. Teknisiin
ongelmiin on vaikea varautua, mutta aina olisi otettava huomioon niiden pettämisen
mahdollisuus. Muuten olen kyllä sitä mieltä, että edellisessä kohdassa mainitsemani kaikki
virhelähteet ovat tietenkin mahdollisia myös minun työni samoissa vaiheissa.
Kuvaa, miten aiot toimia (olet toiminut), etteivät virhelähteet toteutuisi.
Pyrin toimimaan huolellisesti ja varmasti. Olen koko ajan pitänyt mielessäni sen, että parempi
on käyttää kunnolla aikaa kaiken tekemiseen kuin hosua ja pyrkiä mahdollisimman nopeasti
näkyviin tuloksiin. Suunnittelu ja pohtiminen ovat kuitenkin kaiken pohja.
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”Loppujen lopuksi pääasiallinen luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja siksi
luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia” (Eskola & Suoranta 1998, 211.)
Jos käytät validiteettia ja reliabiliteettia virhelähteiden toteutumisen arvioinnissa, kuvaa, mitä
näillä käsitteillä työssäsi tarkoitat.
Käsitteillä reliabiliteetti ja validiteetti käyttämisen mahdollisuudesta kvalitatiivisessa
tutkimuksessa on ristiriitaisia näkemyksiä (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Kuinka
esimerkiksi reliabiliteettia voi hyödyntää, joka mittaa tutkimustulosten ja väitteiden
luotettavuutta? Laadullinen tutkimus ei perustu toistoon tai mittauksen pysyvyyteen, vaan
ilmiöiden ymmärtämiseen ja analysointiin. Validiteetti saakin usein kvalitatiivisen
tutkimuksen piirissä enemmän huomiota kuin reliabiliteetti. Validiteetissa kyse on siitä, onko
tutkimus pätevä; onko se perustellusti tehty, ovatko tulokset ja tehdyt päätelmät ”oikeita”.
Toisin sanoen tutkimus on validi silloin, kun se on onnistunut mittaamaan juuri sitä, mitä sen
oli tarkoituskin mitata. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Validiteetti perustuukin
kvalitatiivisessa tutkimuksessa pääosin siihen, kuinka tutkija onnistuu näkemään suhteita ja
periaatteita aineistostaan, kuinka tutkija onnistuu kysymään oikeanlaisia kysymyksiä. Aion
käyttää validiteettia siinä määrin tutkimuksessani, että pyrin käyttämään sen parantamisen
keinoja. Kuten Saaranen-Kauppinen & Puusniekka mainitsevat: ”tekstien analysoimisessa
olisi hyvä pyrkiä tekemään perusteltuja ja aukikirjoitettuja kategorisointeja ja koodauksia, ja
haastattelussa esitestaus ja harjoittelu lisäävät luotettavuutta” (2006). Luotettavuutta lisää
myös tallenteiden käyttäminen. Käsitän siis termin validiteetti merkitsemään koko
tutkimusprosessin kauttaaltaan kattavaa omien ajatusmallien tiedostamista sekä avointa
tutkimuksentekoa (kaikki asiat pystyy selittämään ja teot perustelemaan).
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